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J’ai débuté ce travail de diplôme durant l’année scolaire 2007-2008. Je traversais alors une année 
très difficile professionnellement. Trois ans se sont écoulés depuis. Trois années de labeur, de 
tergiversations, de doutes, de plaisir aussi, pendant lesquelles j’ai beaucoup appris sur moi-
même, tant sur le plan professionnel que personnel. Ecrire a été très difficile pour moi. Des 
souvenirs douloureux de ma propre scolarité ont refait surface. J’avais parfois le sentiment de me 
mettre à nu. J’imagine que j’ai dû éprouver ce que la plupart de mes élèves peuvent ressentir : la 
peur de l’échec, l’insécurité. Comme le reconnaît Mireille Cifali 1, le rapport à l’écriture peut 
être douloureux, l’écriture n’est pas neutre. 
Maintenant que la fin de ce travail est proche – après trois ans qui m’ont permis de prendre de la 
distance, du recul – j’ai acquis la certitude que je n’aurais pu choisir un autre sujet. Je crois qu’il 
était vital pour moi de revenir sur cette expérience éprouvante afin de tenter de comprendre ce 
qui était arrivé à mes collègues et moi-même, ce qui nous avait menés à une telle situation, et 
finalement, en ce qui me concerne, de l’accepter. Ce travail me permet de tourner la page d’une 
année douloureuse, mais enrichissante. L’expérience acquise m’aidera à aborder certaines 
situations d’une manière différente. 
Ce mémoire se veut avant tout d’un questionnement sur ma pratique, j’ai jugé nécessaire de 
continuer ce travail tel que je l’avais commencé il y a trois ans. La description qui va suivre 
laisse à penser que j’enseigne encore à Lausanne. Cependant, j’ai changé de lieu et de type de 
travail – j’ai une maîtrise de classe dans une classe ordinaire et j’interviens en tant que MCDI 
(Maîtresse de Classe de Développement Itinérante) dans une autre commune –. 
Comme le lecteur peut le découvrir, le sujet de ce mémoire n’est pas une recherche, mais un 
récit, un témoignage de ce que mes collègues et moi avons vécu pendant cette année-là. 
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1. Présentation du lieu de travail 
J’enseigne depuis une quinzaine d’années en classe à effectif réduit (classe ER) dans un 
établissement secondaire à Lausanne au cycle de transition – ce sont deux années durant 
lesquelles les élèves sont évalués, puis orientés dans les différentes voies secondaires : options 
(VSO), générale (VSG), et baccalauréat (VSB) –. La particularité de ce type de classe est qu’elle 
accueille au maximum 12 élèves âgés de douze à quatorze ans. Ces élèves présentent 
généralement des troubles de l’apprentissage et/ou du comportement, souvent liés à des 
problèmes familiaux. Ils n’ont pas ou ne devraient en principe pas souffrir de déficit intellectuel. 
Dans la mesure du possible, le maître doit leur faire acquérir les objectifs du programme de 
cinquième et de sixième année ordinaires. En principe, en cours de cycle, ou à la fin de celui-ci, 
une partie des élèves est réorientée en classe VSO ou VSG dans le meilleur des cas, ce qui reste 
somme toute assez rare. Etant donné qu’ici nous parlons de pédagogie compensatoire et non pas 
d’enseignement spécialisé, le placement d’un enfant dans une telle classe ne requiert pas 
obligatoirement l’accord de ses parents. De ce fait arrivent dans ma classe toutes sortes d’élèves 
qui auraient peut être dû bénéficier de mesures mieux adaptées à leur situation. 
L’établissement dans lequel je travaille est important (environ 900 élèves), outre les classes du 
cycle de transition et des différentes voies – VSO, VSG, VSB – des degrés sept à neuf, il 
comprend également deux classes à effectif réduit – niveau sixième et huitième / neuvième 
année –, une classe de développement composée d’élèves de onze à seize ans et une classe 
d’accueil pour les élèves non francophones. 
Durant de nombreuses années, j’ai gardé un pied dans l’enseignement ordinaire, étant donné que 
j’intervenais également dans des classes du cycle de transition, ainsi qu’en VSO. Depuis peu, je 
partage mes périodes entre la classe à effectif réduit et la classe de développement. 
Comme mes collègues du cycle de transition, en principe, j’accompagne les élèves durant deux 
ans. Toutefois, il arrive régulièrement que le groupe classe change quelque peu d’une année à 
l’autre puisque des élèves sont réorientés ou alors de nouveaux arrivants sont admis. 
Cette année, en 2007-2008, suite au départ de la maîtresse titulaire, j’ai repris 
exceptionnellement le suivi d’une classe 6 ER. J’y enseigne relativement peu de périodes, car je 
dispense la majorité de mes heures en classe de développement. 
Nous sommes huit maîtres et maîtresses à intervenir dans cette classe. 
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2. Naissance du mémoire 
« Il n’a rien à faire là ! » Cette phrase-là, je l’entends chaque fois que nous avons en classe, un 
élève présentant des gros troubles du comportement. Elle revient, au fil des ans, prononcée par 
des collègues. Pour quelques élèves que nous avons accueillis dans la classe, une structure 
spécialisée aurait en effet mieux convenu. Mais quoi que nous pensions ou disions, nous n’avons 
pas le choix, il faut « faire avec », si je peux m’exprimer ainsi. Car les démarches pour une 
réorientation prennent tellement de temps qu’en principe, l’élève passe toute l’année avec nous. 
Il fait partie de la classe. 
« Il n’a rien à faire là » est un peu le point de départ de mon mémoire. Car je pourrais ajouter : 
« il n’a rien à faire là, mais il est là ! ». En effet. Alors quoi ? Attendre que l’année passe, en 
tentant de limiter les dégâts, ou alors s’adapter, s’investir, rechercher des pistes, afin de pouvoir 
travailler dans les meilleures conditions possibles en attendant de trouver une solution meilleure, 
plus adéquate. J’ai toujours opté pour le deuxième cas de figure, parce que, à mon avis, c’est ce 
côté-là qui rend le métier intéressant, passionnant, parce qu’il y a toujours des petites victoires. 
Chaque année est un nouveau défi, même si certaines volées sont plus faciles que d’autres. 
3. Problématique 
Cette année, les enseignants et moi-même avons été confrontés à des élèves spécialement 
difficiles. Pour diverses raisons que je développerai dans la troisième partie de mon travail, la 
classe n’a pas fonctionné. Il a fallu réagir et prendre des mesures tant au niveau des maîtres que 
des élèves. 
Alors j’ai saisi l’occasion de ce travail de diplôme pour revenir sur cette année scolaire 
particulièrement marquante, et décrire les difficultés que nous avons rencontrées avec cette 
classe, les aménagements mis en place, nos/mes remises en question pour tenter de rattraper des 
situations très compromises, et finalement tirer un bilan de cette expérience difficile. Enfin, 
essayer de déterminer s’il vaut la peine de s’investir, comme je le pense, avec ces élèves « qui 
n’ont rien à faire là » ou s’il s’agit d’un combat perdu d’avance. 
Ce travail de diplôme se veut avant tout, une occasion de questionner ma pratique, revenir sur les 
échecs et les réussites pour tenter d’en comprendre les raisons. 
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4. Démarche et méthodologie 
Pour mener mon travail à bien, j’ai observé mes élèves pendant quelques mois – de mars à juillet 
2008 –. J’ai consigné mes observations dans un journal de bord. Dans un deuxième temps, j’ai 
interviewé les élèves dans le but de connaître leurs attentes par rapport à l’école et essayer 
d’identifier les raisons du manque d’investissement de certains. J’ai également questionné 
quelques maîtres – ceux qui avaient à faire à toute la classe en même temps, certains travaillant 
par demi classe – afin qu’ils me donnent leurs impressions générales sur les élèves, l’évolution 
de la classe, leur façon de voir les choses. 
Dans la première partie, j’expliciterai les concepts théoriques abordés dans ce travail à travers 
des regards systémiciens et psychanalytiques. Ces derniers sont en lien étroit avec les situations 
vécues cette année. Deux chapitres constituent ce travail. Le premier se rapporte aux difficultés 
rencontrées : l’élève difficile, l’élève et son rapport au savoir. Le deuxième se penche sur les 
procédés employés – tant au niveau des élèves, qu’à celui des enseignants – pour tenter 
d’améliorer la situation : gestion de la classe, travail en équipe pédagogique. 
La seconde partie exposera le récit de cette année scolaire si particulière, la situation initiale, son 
évolution, et les aménagements que nous avons effectués, la réflexion entreprise à l’échelle des 
enseignants, le projet que j’ai conçu. 
La troisième partie permettra, à l’aide de mon journal de bord, des interviews des enseignants et 
celles des élèves, de comparer ce qui a été mis en place avec les différents concepts 
pédagogiques développés dans le cadre théorique. Le but sera d’évaluer dans un premier temps 
ce qui a été mené à bien, ce qui aurait pu être réalisé différemment, ce qui serait à faire 
autrement, pour enfin en tirer un bilan. 
5. Cadre théorique 
5.1. L’élève 
Dans ce chapitre, les thématiques développées sont directement liées aux problèmes rencontrés 
en classe durant l’année scolaire. 
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5.1.1.  Comportement et élève « diffici le » 
« On appelle mauvais comportement une conduite jugée inappropriée dans un contexte ou une 
situation donnés » (Charles, 1997, p. 2). 
La crise d’adolescence, l’environnement social de l’enfant (conjoncture économique et sociale, 
équilibre familial, etc.), un vécu scolaire insatisfaisant (enseignement inadapté, sélection, 
obsession des notes, droit limité à la parole, mépris de la part de certains enseignants, échec 
scolaire), réaction face à l’école (agressivité, fuite), sont, selon Auger & Boucharlat (2006, p. 19-
32), des facteurs qui peuvent être à l’origine des comportements inappropriés d’une minorité 
d’élèves. 
Charles (1997) souligne que les enseignants craignent surtout les comportements agressifs – à 
l’égard de l’enseignant ou des élèves –, le défi à l’autorité – refus d’obéir par exemple –, la 
tricherie, le mensonge – qu’il nomme « des actes immoraux –, or, selon lui, les comportements 
inoffensifs, tels que faire le clown, bavarder sans cesse sont également des mauvais 
comportements, car ils occasionnent des pertes de temps et empêchent les élèves d’apprendre 
correctement. 
Selon des recherches menées auprès de jeunes enseignants par Auger & Boucharlat (2006), il y 
aurait deux types d’élèves difficiles : les élèves perturbateurs et les élèves qui refusent de 
travailler. L’élève perturbateur peut se montrer agité, agressif, contestataire, provocateur, alors 
que l’élève qui refuse de travailler se montre plutôt désintéressé et passif, ne participant pas et 
refusant même d’apporter son matériel. 
Ces comportements peuvent générer du stress et des tensions nerveuses chez l’enseignant: « Que 
tel ou tel se refuse à jouer le jeu, alors, c’est tout son être qui vacille. Le voilà renvoyé 
immédiatement à son incapacité, à ses doutes professionnels et existentiels » (Cifali, 2007, 
p. 171). 
5.1.2.  L’enseignant face à l ’élève « diffici le » 
Le changement de rôle que l’enseignant est obligé d’adopter peut être également un facteur 
d’anxiété et d’insécurité pour lui. En effet, de plus en plus souvent, sa tâche ne consiste plus 
seulement à transmettre des savoirs, mais il doit également assurer un rôle de socialisation et 
d’éducation. Cela peut le déstabiliser, surtout si celui-ci n’a pas été formé dans ce sens (Auger & 
Boucharlat, 2006). 
 « Il n’a rien à faire là », et quand bien même… 
 
 Page 11 sur 61 
L’attitude d’un élève peut aussi faire ressurgir, de manière inconsciente chez l’enseignant des 
souvenirs de sa propre enfance et des conflits qu’il a pu vivre avec ses parents ou dans sa 
scolarité. Cela peut provoquer des réactions excessives, disproportionnées de sa part face à un 
comportement qui pourrait paraître banal à un de ses collègues, relèvent Auger & Boucharlat 
(2006). Mireille Cifali (2007) nomme ce phénomène « contre-transfert », en lien comme son 
nom l’indique avec le « transfert ». Le transfert, selon Freud, serait « un amour venant là où il 
n’aurait rien à y faire » (op. cit., p. 164). 
Il s’agit de l’amour qui se porte sur la personne du psychanalyste, mais aussi sur celle de 
l’enseignant qui est une cible privilégiée; en fait, « chaque fois qu’un homme parle à un autre 
d’une façon authentique et pleine, il y a, au sens propre, transfert, transfert symbolique : « il se 
passe quelque chose qui change la nature des deux êtres en présence » (op. cit., p. 170). Il est le 
plus souvent positif, mais il peut également être négatif. Cela signifie qu’au lieu de recevoir des 
marques d’amour, l’enseignant pourrait subir des signes de rejet, ce qui est évidemment moins 
valorisant, donc plus difficile à accepter pour celui qui est en l’objet. Cela ne devrait pas être un 
motif pour rejeter l’enfant. 
Cependant, il arrive aussi que ce soit l’inverse qui se produise et que ce soit le psychanalyste ou 
l’enseignant qui reporte son histoire personnelle sur ses patients ou sur ses élèves, c’est cela que 
Cifali (2007) nomme le « contre-transfert ». Elle explique que lorsqu’on enseigne, on ne 
transmet pas seulement un savoir, mais on y mêle inconsciemment notre propre histoire, même si 
l’on s’en défend : « le bavardage de l’un, la timidité de l’autre, l’agressivité de celui du fond, 
etc., tout serait en fait susceptible de réveiller en lui de vieux démons (…) il rencontrerait chez 
certains enfants les blessures, les rejets qui furent les siens » (op. cit., p. 180). Ainsi, un maître 
serait susceptible de faire subir inconsciemment à un enfant ce qu’il a lui-même subi à l’école. 
Parfois, certains élèves vont eux-mêmes chercher l’enseignant dans ces zones d’ombre cachées 
au plus profond de lui. 
Le contre-transfert implique donc qu’un enseignant ne peut être objectif, car « la relation 
interhumaine ne peut être construite autrement » (op. cit., p. 181). Cependant, il est primordial 
d’en être conscient : « si nous acceptons qu’un enfant est un objet contre-transférentiel par 
excellence, nous prendrons la responsabilité de nous interroger lorsque nous nous verrons 
entraîner vers des relations passionnelles » (op.cit., p. 182). 
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5.1.3.  Le rapport au savoir 
Le manque d’investissement de certains élèves à l’école est un problème récurrent. En effet, qui 
n’a jamais eu dans sa classe, un ou plusieurs enfants qui ne montrent pas grand intérêt pour les 
cours, qui ont toujours l’air de s’ennuyer, qui rechignent à faire ce qu’on leur demande, qui ne 
participent pas, qui dérangent? C’est une situation difficile pour l’enseignant, car il peut se sentir 
impuissant, frustré. Il est mis face à ses propres limites lorsque, ayant tenté toutes sortes de 
méthodes, celles-ci n’ont que partiellement ou pas fonctionné. Pour l’avoir vécu quelques fois, il 
est des situations où malgré tous nos efforts, il semble impossible d’amener l’élève à entrer 
réellement dans les apprentissages. Boimare (2004, p. 9), auteur de plusieurs ouvrages traitant 
des élèves en rupture scolaire, le relève d’ailleurs aussi lorsqu’il écrit « qu’il existe des élèves 
avec lesquels nous ne dépasserons jamais une parodie d’apprentissage, même avec les 
remédiations cognitives les plus sophistiquées appliquées par les meilleurs maîtres ». Si certains 
jeunes justifient leur manque d’implication à l’école en arguant être influencés par leurs 
camarades – c’est une explication également avancée par Bernard Charlot & al (1995). Ces 
auteurs citent des témoignages d’élèves qui vont dans ce sens –, ce n’est de loin pas la seule 
raison à ce problème. En effet, il arrive aussi que des enfants ne ressentent aucun intérêt pour une 
matière : « Oui, des fois, je suis pas motivé » déclarait Eric2 lorsque je l’ai interviewé. Le vécu 
familial peut également avoir un impact sur le travail des élèves, en effet, « comment apprendre 
quand la sérénité suffisante pour le faire n’est pas présente, quand l’esprit de l’élève est occupé à 
gérer des relations conflictuelles avec ses propres parents » (Develay, 2007, p. 90). Pour l’avoir 
vécu dans ma pratique, je ne peux qu’adhérer à ces propos. Il est arrivé souvent qu’un élève entre 
en classe complètement submergé par ses émotions, incapable de les gérer, m’obligeant à 
prendre le temps de faire le point avec lui, sans quoi il lui était impossible de se mettre au travail, 
quand bien même il en avait la volonté. 
Et si la non-implication de l’élève était aussi une manière de masquer son malaise face aux 
apprentissages ? Parce qu’apprendre peut être déstabilisant, angoissant, parce que comme le 
souligne Mireille Cifali (2007), ce n’est pas qu’une question d’intelligence et de raison, c’est lié 
à ce que l’on est, on y met une part d’affectif, apprendre nous oblige à affronter notre intériorité. 
C’est prendre des risques, être confrontés à nos limites, accepter la possibilité d’un échec, le 
« moi » est mis en danger. Boimare (2005) ne dit pas autre chose lorsqu’il parle de la « peur 
                                                
2 Tous les prénoms utilisés dans ce travail sont des prénoms fictifs. 
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d’apprendre ». Il ajoute que la difficulté d’apprentissage sévère est peut-être due à « une 
défaillance éducative précoce », c’est-à-dire que petit déjà, l’enfant n’a pas eu un cadre clair qui 
lui aurait permis de « s’organiser psychiquement ». Pour lui, la non-implication des élèves dans 
leur travail peut être due à la difficulté à accepter la frustration, les limites, le cadre, parce que 
certains jeunes n’ont pas connu la frustration, n’ont été que trop rarement confrontés à elle. Les 
règles mettent des limites à l’enfant, l’aident ainsi à acquérir des repères, à se structurer. 
L’absence de limites est angoissant, désécurisant. Or, lorsqu’il apprend, l’enfant est confronté à 
des règles. S’il n’en a jamais eu auparavant, il acceptera difficilement ou pas du tout celles liées 
à l’apprentissage et développera des stratégies pour se protéger. Vu sous cet angle, on peut 
supposer que le manque d’investissement d’un enfant à l’école, contrairement à ce qu’on 
pourrait penser n’est pas toujours volontaire. 
Cette situation semble être une caractéristique des élèves de classes à effectif réduit. En effet, 
beaucoup d’entre eux ont des capacités intellectuelles dans la norme, mais n’arrivent pas à les 
mobiliser. 
Les explications de la non-implication de certains enfants en classe peuvent être classées en deux 
catégories : 
1. l’une concerne tous les problèmes qui ne sont pas directement liés à l’école: le vécu 
familial très difficile pour certains enfants, l’influence des camarades, la difficulté à 
accepter les contraintes et l’autorité, la peur de l’échec. 
2. l’autre implique beaucoup plus l’enseignant : l’ennui, le non-intérêt pour la matière 
enseignée, le manque de cadre en classe. 
L’enseignant a peu d’influence sur les problèmes de la première catégorie. Il peut mettre en 
place une aide extérieure pour l’élève en difficulté : entretiens avec les parents, aide 
psychologique, appel au service de protection de la jeunesse (SPJ), par exemple. Il n’a pas 
besoin de remettre en cause son enseignement. Néanmoins, il va se heurter à des problèmes 
d’ordre disciplinaire. 
Par contre, reconnaître les difficultés de la deuxième catégorie, c’est accepter de remettre en 
question sa façon d’enseigner, de bousculer ses habitudes, et à mon avis, ce n’est pas facile, c’est 
même assez désécurisant. «C’est très difficile de changer notre manière de faire, parce qu’elle est 
quand même ancrée » remarquait un maître de la classe interviewé. 
 « Il n’a rien à faire là », et quand bien même… 
 
 Page 14 sur 61 
5.2. Améliorations au sein même de la classe 
5.2.1.   La gestion de la classe 
« La conduite de classe est l’ensemble des pratiques de l’enseignant visant à l’établissement d’un 
climat favorable aux apprentissages des élèves » (Blin, 2007, p. 80). 
5.2.1.1.  Le groupe 
Au début de l’année scolaire, la classe est constituée d’un groupe d’élèves qui n’ont pas choisi 
d’être ensemble. Rien ne semble les réunir, puisqu’ils ne se connaissent en principe pas. Pauzé et 
Roy (1987), nomment cela un « état d’agrégat », c’est-à-dire un groupe, un système non 
organisé. 
Peu à peu, le groupe classe va se constituer. Il va passer de « l’état d’agrégat » à un « état 
d’organisation » grâce aux règles interactionnelles qui vont s’instaurer, et à l’enseignant qui 
consacrera du temps à la mise en place d’un « mode d’encadrement » propice au travail : « un 
système organisé de façon fonctionnelle, dynamique constitue en quelque sorte un « écrin » pour 
les apprentissages, un contenant qui permet aussi de mieux absorber un certain nombre de 
troubles du comportement » (Curonici & al, 2006, p. 71). 
Il se peut, que pour diverses raisons, le groupe ne « prenne » pas. Pauzé & Roy (1987) nomment 
cette situation : « un faible état d’organisation ». Suite à des recherches sur les groupes éducatifs 
qu’ils ont effectuées dans des internats spécialisés, ils sont arrivés à la conclusion qu’un faible 
état d’organisation peut « contribuer à générer, à maintenir et à amplifier toute une série de 
troubles, dont des troubles du comportement » (Curonici & al, p. 70). Ils affirment même – ce 
qui peut sembler paradoxal – que les clans à l’intérieur d’une classe, les boucs émissaires, le 
manque d’écoute, les troubles du comportement peuvent être des tentatives de la part des jeunes 
d’organiser le groupe, d’atténuer la confusion, de créer un sentiment d’appartenance, de cohésion 
(op. cit., p. 71). 
Selon Blin (2007), l’efficacité de la discipline n’est pas liée aux réprimandes adressées aux 
élèves, contrairement à ce que l’on pourrait penser, mais elle dépend plutôt des techniques de 
gestion mises en œuvre par l’enseignant pour instaurer un climat propice au travail. Les 
systémiciennes Curonici & al (2007, p. 71) parlent d’un « mode d’encadrement trop contrôlant 
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qui peut paradoxalement participer au maintien du problème ». Elles proposent d’« agir » plutôt 
que de « réagir », autrement dit : anticiper les situations problématiques. 
Cet avis est partagé par Charles (1997) qui constate que les « enseignants-nés » montrent des 
capacités à prévoir et à devancer les difficultés. 
Ainsi donc, une bonne gestion de la classe peut aider à prévenir certains comportements 
inappropriés. Car comme l’écrit Ginott (Charles, 2007, p. 80) : « L’enseignant est l’élément 
crucial dans l’établissement et le maintien d’un climat propice à l’apprentissage dans la classe, 
puisque c’est lui qui crée et entretient le milieu. La nature même de ce milieu permet à 
l’enseignant soit d’humaniser, soit de déshumaniser les élèves. ». 
Il est à relever que sous la pression des programmes à terminer, l’enseignant peut avoir 
l’impression de perdre du temps lorsqu’il consacre quelques périodes à la gestion du groupe, or, 
il semble que le temps « perdu » en début d’année soit souvent récupéré par la suite, grâce à 
l’instauration de meilleures conditions de travail. 
5.2.1.2.  Les règles de la  classe 
Beaucoup de professionnels de l’éducation considèrent l’établissement de règles de conduite en 
classe comme un élément important de prévention des mauvais comportements. Pour Gordon, 
par exemple « les règles de conduite sont nécessaires pour garantir la sécurité, l’efficacité et 
l’harmonie dans la classe. » (Charles, 1997, p. 216). Même Glasser, qui prône l’enseignement de 
qualité comme solution aux problèmes de discipline en convient : il « reconnaît toutefois 
qu’aucune approche ne va éliminer tous les problèmes de comportement et que l’enseignant doit, 
conjointement avec les élèves, établir des règles de conduite en classe. » (Charles, 1997, p. 188). 
Dans le cadre de ce travail de diplôme, je me suis plus particulièrement intéressée aux 
spécialistes qui ont réfléchi à la façon d’élaborer ces règles, car je trouve leur démarche plutôt 
inhabituelle. En effet, l’air du temps étant plutôt à la nostalgie de la discipline d’antan, certains 
osent proposer qu’ensemble, un enseignant et ses élèves établissent des règles, et prévoient 
même des conséquences possibles en cas de non-respect de celles-ci ! C’est en quelque sorte le 
partage du pouvoir. 
Auger & Boucharlat (2006) font partie de ceux-là. Elles estiment qu’il est important que les 
élèves puissent participer à l’élaboration des règles, car « ils sont amenés à la (la loi) respecter 
plus facilement que s’ils la vivent comme simple soumission à l’adulte ou comme un règlement 
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sur lequel ils n’ont aucune prise. » (p. 73). Selon elles, ces règles n’ont pas pour but de soumettre 
les élèves, mais de leur permettre de devenir responsables de leurs actes. De ne pas agir par peur 
de l’autorité, mais parce qu’ils ont conscience des conséquences de leur comportement sur les 
autres. « (…), le pouvoir n’éduque pas, il ne les incite pas à se comporter de manière 
responsable. » (op.cit., p. 72). 
Gordon va dans le même sens lorsqu’il « croit que ces règles doivent être établies conjointement 
par l’enseignant et les élèves au cours de discussions où tous expriment leurs désirs et leurs 
besoins, chacun s’engageant ensuite à respecter le résultat de ce processus démocratique » 
(Charles, 1997, p. 216). 
L’idée de rendre l’élève responsable de ses actes est intéressante et me semble judicieuse. 
Cependant une telle démarche ne va pas de soi. Elle demande à l’enseignant qu’il fasse preuve 
d’une certaine dose de courage. En effet, en donnant la parole aux élèves, de surcroît en leur 
demandant leur avis sur les règles de la classe, il s’expose au jugement de certains collègues pour 
qui il ne saurait être question de partager le pouvoir. 
5.2.1.3.  Les sanctions 
« Quand il transgresse les règles, l’élève doit être confronté au rappel à la règle, à la sanction » 
(Auger & Boucharlat, 2006, p. 75). 
Tous s’accordent à dire qu’un mauvais comportement appelle une sanction. Mendler et Curwin 
insistent sur le fait que les élèves doivent être parfaitement au courant de ce qui les attend s’ils ne 
respectent pas une règle. Ils proposent même dans leur démarche, que l’enseignant établisse une 
liste de sanctions en début d’année et qu’il choisisse au cas par cas étant donné que les élèves 
« n’ont pas tous les mêmes besoins, ils ne se comportent pas tous de la même façon et ne 
réagissent pas tous de la même manière. On ne doit donc pas les traiter de manière identique. » 
(Charles, 1997, p. 235). 
L’idée de différencier les sanctions me semble pertinente. Pourtant nous sommes dans un 
système où on a tendance à tout standardiser. 
Cependant, les auteurs cités ci-dessus ne s’accordent pas à propos du sens à donner au mot 
sanction. Pour certains, c’est une punition, c’est-à-dire une peine qu’on inflige pour un mauvais 
comportement. Or pour Auger & Boucharlat (2006, p. 75), une sanction n’est pas assimilable à 
une punition. « La sanction n’a de sens que si elle aide le jeune à comprendre la portée de ses 
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actes, sinon, c’est une punition. ». Selon Mendler & Curwin, la sanction doit être une réparation 
par rapport à un acte commis. En effet, elle devrait viser en tout cas « à refaire correctement ce 
qui avait été fait de manière inappropriée. » (Charles, 1997, p. 235). Dreikurs parle lui de 
« conséquences logiques » (op. cit., p. 105). Pour lui, il doit exister un rapport direct entre un 
comportement et la conséquence, et surtout l’élève doit être conscient de ce lien. Pour Gordon, 
« les punitions donnent naissance à la croyance erronée que la force prime sur le droit. » (op. cit., 
p. 206). 
La sanction ne devrait pas porter atteinte à la dignité de l’élève. L’enseignant, même s’il s’est 
senti agressé ou touché dans son amour-propre, ne doit pas l’humilier. Car une attitude ou des 
paroles blessantes risquent selon Curwin & Mendler (Charles, 1997) de renforcer l’attitude 
antisociale de l’élève. En effet, celui-ci fera tout pour garder la face, surtout devant ses 
camarades. Sans oublier, comme nous le rappelle Cifali (2007) qu’une parole peut être 
destructrice. 
5.2.1.4.  Les l imites 
Les limites donnent des repères à l’enfant, elles l’aident à se construire, à se structurer. Elles le 
sécurisent, lui permettent de vivre en société. 
Il est donc nécessaire qu’au sein de sa classe, l’enseignant pose des exigences et des limites 
claires. Cela d’autant plus que, comme le soulignent Auger & Boucharlat (2006), les élèves ont 
des origines socio-culturelles très diverses et qu’ils obéissent pour beaucoup à des normes 
différentes de celles de l’école. 
Cifali (2007), ne propose pas de modèle à suivre. Tout en affirmant qu’un enfant a besoin de 
repères clairs, elle soulève un problème qui est relativement peu abordé par les spécialistes cités 
précédemment, à l’exception toutefois de Curonici & al (2007) : tout comme une structure ou 
des repères trop flous, un cadre trop rigide peut engendrer chez un jeune des réactions 
d’agressivité. 
De plus, elle relève judicieusement à mon avis – car je l’ai vécu – que pour un élève en 
souffrance, il faudra du temps pour qu’il se sente en sécurité. « Un lieu structuré, des paroles qui 
repèrent, les mesures sensées le protéger ne suffiront peut-être pas à désamorcer, sur le champ, 
son effroi. » (Cifali, 2007, p. 109). Face à ces difficultés, elle constate que beaucoup 
d’enseignants ont pris le parti de baisser les bras pour éviter les conflits, les explosions de 
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violence. Elle estime que, malgré tout, il est de notre devoir de mettre des interdits, de ne pas 
préserver l’élève de la frustration, sinon il n’arrivera pas à s’insérer dans la vie. « Il importe de 
toujours rétablir des limites, de reformuler à chaque fois les interdits structurants. Même si on 
renonce à toute rétorsion, à toute punition, ne faisons pas silence sur ce qui s’est passé. » (op. 
cit., p. 110). Elle propose des moments bien définis pour permettre à l’élève d’extérioriser ses 
tensions, des moments de parole. 
Cette pédagogie basée sur la responsabilisation des élèves ne donne pas nécessairement des 
résultats immédiats, c’est un travail sur le moyen et le long terme. Cela peut paraître un peu 
frustrant pour le maître qui ne récoltera peut-être pas le fruit de son travail. 
5.2.2.  Les apprentissages,  la motivation 
Lorsque l’on travaille dans une classe dans laquelle, on est confronté à de grandes difficultés 
liées à la discipline, le danger est grand de se laisser absorber par les problèmes et de passer trop 
de temps à tenter de les régler, en oubliant parfois, que le but premier de l’école est de 
transmettre des savoirs. Il est difficile, à mon avis de trouver un juste milieu entre l’éducation et 
l’enseignement. 
Or, motiver les élèves à apprendre, pour Mendler & Curwin (Charles, 1997) aide à prévenir les 
mauvais comportements au même titre que l’établissement de règles de conduite. En effet, selon 
eux, un enfant qui a un comportement à risques a subi tellement d’échecs qu’il n’a plus envie de 
faire des efforts, car il cherche à protéger son amour-propre. Ils préconisent donc de redonner 
espoir à ces jeunes en difficultés afin qu’ils réinvestissent les apprentissages. Pour cela, 
l’enseignement doit devenir « beaucoup plus intéressant » (op.cit., 1997, p. 230), et prendre en 
compte les intérêts et les valeurs des élèves dans la présentation des sujets à l’étude, ou leur 
permettre de se déplacer dans la classe et de parler, par exemple. Ces auteurs partent du principe 
qu’un élève ayant un comportement à risque a les mêmes intérêts que les autres. Glasser (op. cit., 
p. 191) défend le même point de vue, lorsqu’il suggère de « rendre le programme scolaire aussi 
intéressant que possible », il recommande de travailler, dans la mesure du possible, sur des 
activités proposées par les élèves. Cette façon d’enseigner peut aussi être nommée « pédagogie 
du projet ». Il me semble plus facile de recourir à cette pratique dans les classes d’enseignement 
spécialisé, que dans l’enseignement ordinaire – notamment dans le cycle de transition – où les 
enseignants ont plus de contraintes quant à l’application du programme scolaire. Mais, comment 
appliquer ce principe avec des élèves – qui sont en classe à effectif réduit, par exemple – qui 
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pour la plupart sont censés être réintégrés dans un système qui ne fonctionne pas ainsi ? Souvent, 
ces élèves marginalisés demandent à faire partie de la norme, à pouvoir faire les choses comme 
les autres. 
Il est cependant nécessaire que les élèves puissent établir des liens avec la réalité, qu’ils sachent 
pourquoi ils doivent acquérir telles ou telles notions. Qu’ils apprennent à utiliser leurs 
connaissances. « Avons-nous jamais songé, à lui transmettre qu’il trouvera dans les livres des 
choses qui l’aident à vivre, qu’il découvrira le monde … » (Cifali, 2007, p. 214). 
 
La remotivation des jeunes passe aussi par un travail sur l’estime de soi : « S’il (l’enseignant) 
réussit à aider les élèves à rehausser leur image de soi, il facilitera l’apprentissage et diminuera 
par le fait même la fréquence des comportements inappropriés » (Charles, 1997, p. 252). Pour 
cela, il faut entre autre que l’élève puisse connaître des réussites sur le plan scolaire. Curwin 
« suggèrent de fournir aux élèves des occasions fréquentes de courir des risques et de prendre 
des décisions sans craindre l’échec » (op.cit., p. 242, selon Curwin, 1992, p. 130-144). Pour 
Auger & Boucharlat (2006), les efforts des élèves et les réussites, même partielles, devraient être 
valorisés. 
5.2.3.  Satisfaire les besoins fondamentaux 
William Glasser, psychiatre américain cité par Charles (2007) s’est intéressé à l’éducation et aux 
problèmes de comportement des élèves au 20e siècle. Il a publié plusieurs ouvrages sur le sujet. 
Dans l’un d’eux, il affirme que « les élèves ne s’appliqueront pas et ne se comporteront pas de 
manière appropriée à moins de croire « que le fait de travailler contribuera suffisamment à 
satisfaire leurs besoins pour que cela vaille la peine de continuer à fournir des efforts » (Charles, 
2007, p. 15). Il fait allusion ici aux besoins fondamentaux de l’individu répertoriés par le 
psychologue Abraham Maslow. Celui-ci a élaboré une théorie de la motivation selon laquelle 
tous les individus ont des besoins à satisfaire. Ceux- ci sont classés de manière hiérarchique : 
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Figure 1: La pyramide de Maslow 
 
Selon Maslow, nous cherchons à satisfaire d’abord les besoins de niveau inférieur avant de 
satisfaire ceux de niveau supérieur. Ce qui signifie par exemple qu’un élève dont les besoins de 
sécurité ne sont pas comblés, aura peu d’estime des autres et de lui et ne pourra pas pleinement 
se réaliser. 
Les besoins physiologiques : ce sont les besoins liés à la survie de la personne (respirer, boire, 
manger, faire ses besoins, dormir, etc.). 
Les besoins de sécurité : ce sont les besoins qui nous assurent du lendemain, physiquement 
comme moralement. Dans le cadre de la classe, ils sont liés à la loi, à des règles clairement 
explicitées. 
Les besoins d’appartenance, de reconnaissance : besoin de faire partie intégrante d’un groupe 
cohésif (partage des mêmes valeurs, de mêmes normes, esprit de solidarité), de se sentir accepté, 
de ne pas se sentir seul et rejeté être reconnu en tant que personne. Y est intégré aussi le besoin 
de communication et d’expression. 
Les besoins d’estime des autres et d’estime de soi : besoin d’être respecté, de se respecter soi- 
même, de respecter les autres. Besoin d’être reconnu, valorisé (à ses yeux et à ceux des autres) à 
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travers une activité dans le domaine du travail ou des loisirs. Besoin de faire des projets, d’avoir 
des objectifs, des opinions, des convictions, de pouvoir exprimer ses idées. 
Les besoins d’autoréalisation : besoin de poursuivre certains apprentissages avec l’implication 
du goût de l’effort, de connaître de nouvelles techniques et d’avoir des activités purement 
désintéressées. Besoin de communiquer avec son entourage et de participer, fût-ce modestement, 
à l’amélioration du monde. 
Satisfaire ces besoins est fondamental dans l’éducation. « Un système éducatif qui n’accorde pas 
la priorité aux besoins d’appartenance, de pouvoir, de plaisir et de liberté est voué à l’échec » 
(Charles, 1997, p. 183). En outre, Glasser pense que si le travail scolaire apportait la satisfaction 
des principaux besoins psychologiques de l’enfant, il y aurait moins de problèmes de discipline 
en classe. C’est pour cette raison qu’il préconise, dans sa théorie, l’élaboration d’un programme 
scolaire qui tienne compte des besoins fondamentaux de l’élève, entre autres. 
Auger & Boucharlat (2006, p. 37) vont même plus loin en affirmant que non seulement les 
besoins individuels doivent être satisfaits, mais également ceux du groupe: « La non-satisfaction 
de ces besoins entraîne inévitablement une frustration qui se traduira par une dynamique de 
groupe difficile à gérer ». 
Les besoins du groupe se situent au niveau de la sécurité (règles claires et précises), de la 
cohésion (mêmes normes, mêmes valeurs, esprit de solidarité et coopératif), de la reconnaissance 
(«le groupe classe en tant que tel a besoin d’être considéré de façon positive par l’enseignant » 
op. cit., p. 37)) et d’expression et communication. 
Selon Glasser (Charles, 1997), les élèves peuvent acquérir un sentiment d’appartenance si on les 
laisse participer aux activités de la classe ou lorsque le maître leur donne de l’attention. Des 
règles claires et précises permettent de réduire l’anxiété et participent ainsi au sentiment de 
sécurité. 
Pour tenter de répondre aux besoins de pouvoir de l’élève, Glasser propose de lui donner des 
responsabilités au sein de la classe, telles que s’occuper du matériel audiovisuel ou de la 
bibliothèque par exemple. Il suggère également de le faire participer au choix des sujets à étudier 
en classe. 
Pour répondre au besoin d’expression et de communication, il préconise l’encouragement de la 
communication entre élèves, par exemple par l’intermédiaire de travaux de groupes. Il est 
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nécessaire d’accepter à ce moment-là qu’il puisse y avoir du bruit dans la classe. L’entraide entre 
élèves peut également être favorisée en prenant garde que chacun puisse se retrouver en situation 
d’apporter son aide. 
D’autres auteurs font également référence aux besoins de l’individu, mais de façon plus 
indirecte : par exemple, Mireille Cifali (2007, p. 246) insiste sur l’importance pour un élève de 
pouvoir s’exprimer : « Il importe donc, encore et toujours, de faire l’éloge du dialogue », car 
lorsque l’on s’adresse à quelqu’un, on le reconnaît dans son existence. Ainsi, selon elle, la 
parole, l’échange permettrait d’éviter bien des violences et des exclusions. Pour Curonici & al 
(2006, p. 154), il apparaît que le « sentiment de sécurité est nécessaire à tout processus 
évolutif ». Selon elles, le sentiment de sécurité réduirait l’apparition de troubles du 
comportement. 
5.3. Remédiations structurelles et institutionnelles 
Il ne s’agit pas ici d’ouvrir le débat sur le bienfondé, l’efficacité ou non de ces aides, mais de 
présenter brièvement quelques modèles. Les définitions ci-dessous de la classe à effectif réduit et 
de la classe de développement sont extraites d’un document publié par le service des écoles 
primaires et secondaires de Lausanne, datant du 21.01.08. 
5.3.1.1.  La classe à  effectif  réduit  
Les classes à effectif réduit (classe ER) font partie des classes rattachées au département général 
de l’enseignement obligatoire (DGEO). Elles s’adressent à des enfants aux capacités 
intellectuelles normales, mais présentant des problèmes d’apprentissage ou des difficultés 
psychologiques, familiales, culturelles ou sociales qui les empêchent de s’adapter au milieu 
scolaire. Ces élèves ne répondent donc momentanément pas aux critères permettant leur maintien 
dans une classe ordinaire mais posent, en général, un double problème. D’une part, ils ne 
peuvent tirer profit d’un enseignement traditionnel et perdent pied ; d’autre part, ils suscitent 
dans leur classe des difficultés auxquelles les enseignants ne peuvent plus faire face dans le cadre 
scolaire habituel : absentéisme, troubles relationnels ou problèmes de comportement, 
démotivation grave, nécessité d’une prise en charge importante. Les élèves des classes ER 
cumulent souvent plusieurs des indications précitées et constituent des cas d’exception. 
L’orientation dans ce type de classe ne doit en effet intervenir qu’en dernier recours, lorsque les 
enseignants concernés et en particulier le maître de classe ont épuisé toutes les solutions 
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possibles dans le cadre de leurs compétences. Le petit nombre de classes prévues à Lausanne et 
les effectifs très restreints éviteront la constitution d’une véritable filière vers laquelle trop 
d’enfants posant problème seraient orientés. Il faut être également conscient que la concentration 
de ce type d’élèves dans une même classe peut aussi être la source d’importantes difficultés. 
L’effectif habituel de ces classes est en principe de 9 à 11 élèves. 
Toujours selon ce même document, l’objectif principal de ces classes ER est de faire en sorte que 
les élèves soient réorientés dès que possible dans la filière ordinaire. Certains élèves peuvent 
réintégrer une classe ordinaire après une année qui leur aura permis de se remettre à niveau ou de 
surmonter une crise passagère ou simplement de passer le cycle d’orientation sans perdre pied, 
d’autres et c’est le plus souvent le cas, ne retrouvent la classe ordinaire qu’après deux ans, trois 
ans. Enfin, d’autres encore y demeurent jusqu’à la fin de leur scolarité obligatoire. 
De la 1ère à la 6e année, les élèves suivent en principe le programme scolaire d’une classe 
ordinaire. De la 7e à la 9e année, les élèves qui auraient accumulé de trop grandes lacunes 
peuvent bénéficier d’objectifs et d’un horaire mieux adaptés à leurs difficultés. 
5.3.1.2.  La classe de développement 
Les classes de développement rattachées au service de l’enseignement spécialisé et de l’appui à 
la formation (SESAF), s’adressent à des enfants ayant des difficultés intellectuelles, des troubles 
de l’apprentissage ou un tel retard scolaire qu’ils ne peuvent suivre dans une classe où le 
programme et les objectifs sont communs à tous les élèves. 
L’effectif des classes de développement est habituellement de 9 à 11 élèves. 
Les élèves peuvent bénéficier d’un programme et d’objectifs individualisés. Certains d’entre eux 
pourront rejoindre une classe ordinaire, par le biais d’une classe à effectif réduit ou même 
directement. 
5.3.1.3.  Les appuis 
L’appui de français et math se déroule en dehors des heures de classe. C’est une sorte d’appui à 
la carte. Le maître peut suggérer à un élève de s’y inscrire pour travailler un thème particulier, ou 
celui-ci peut s’y inscrire en fonction de ses besoins. 
Le soutien aux élèves en difficulté a lieu lors des périodes d’enseignement. Un maître, en 
principe spécialisé, prend en charge un ou plusieurs élèves et travaille avec eux hors de la classe. 
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Le temps d’appui peut être pris sur les branches à travailler (français-math par exemple). 
L’enseignant plutôt que d’axer son aide sur la matière, va aider les élèves à acquérir des 
méthodes de travail ou des techniques d’apprentissages. 
Dans certains cas, les maîtres peuvent faire appel à un deuxième enseignant qui vient en renfort 
pédagogique dans la classe pour une à cinq périodes hebdomadaires. Selon moi, ce système est 
très avantageux, car il permet non seulement aux élèves de bénéficier d’un soutien, mais offre 
également aux enseignants une aide bienvenue quant à la gestion de certaines activités. Il est en 
effet des situations où il est très appréciable d’être deux. 
5.3.1.4.  Le travail  en équipe pédagogique et   l ’approche clinique 
En lisant plusieurs textes traitant de la collaboration entre enseignants, je pensais pouvoir décrire 
des démarches très différentes les unes des autres. Or, je constate que ces diverses appellations 
désignent des pratiques, qui me semblent proches: travail en équipe pédagogique, échanges de 
pratique, supervision, démarche clinique, etc. Il est parfois difficile de les différencier. 
Dès lors, j’ai décidé de décrire plus particulièrement le « travail en équipe pédagogique » et 
« l’approche clinique ». Il convient de relever que cette dernière met un peu plus l’accent sur le 
travail sur soi. 
Selon Blin & Gallais-Deulofeu (2007) le travail en équipe pédagogique permet d’anticiper et de 
prévenir un certain nombre de problèmes. 
Par équipe pédagogique, ces auteurs désignent les maîtres d’une même classe ou ayant en charge 
les mêmes élèves, ainsi que le psychologue scolaire. 
Ils pensent, en effet, qu’il est très important que les maîtres soient cohérents et agissent tous dans 
la même direction. Pour cela, ils estiment que l’équipe pédagogique devrait se réunir – en tout 
début d’année scolaire déjà – et réfléchir à l’accueil des élèves, par exemple, à ce qui est 
acceptable ou inacceptable en classe, à la construction des règles de la classe avec les élèves, à 
l’harmonisation des pratiques de sanctions, aux modalités relationnelles avec les parents, etc. Si 
malgré ces précautions, des problèmes difficiles à gérer devaient surgir durant l’année, ils 
préconisent de remobiliser l’équipe pédagogique afin d’échanger et chercher des solutions. Il est 
en effet très important de ne pas garder les problèmes pour soi et d’en parler, car « l’enseignant 
confronté quotidiennement aux perturbations qu’il n’arrive plus à maîtriser, se sent impuissant, 
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commence à douter de son enseignement et éprouve tension nerveuse et anxiété (pouvoir tenir le 
coup) qui s’accentuent au fil de l’année scolaire. » (op. cit., p. 95).  
Auger & Boucharlat (2007) rejoignent à mon avis l’opinion des auteurs cités ci-dessus. Elles 
consacrent tout un chapitre au travail en équipe dans leur ouvrage. Elles mettent en avant les 
bénéfices que cette pratique apporte non seulement aux enseignants, mais également aux élèves. 
Pour les enseignants : 
 permet de sortir de leur isolement (il semble, en effet, très difficile pour les enseignants de 
parler de leurs difficultés. Cela est dû peut-être à la peur d’être jugé…) ; 
 permet de rechercher ensemble des solutions aux problèmes rencontrés ; 
 permet de partager et de faire évoluer ses pratiques pédagogiques en s’enrichissant de points 
de vue différents, d’idées neuves. 
Pour les élèves : 
 permet de sentir sécurisés par l’existence d’une équipe ; 
 être mieux suivis, accompagnés individuellement ; 
 être mieux connus des différents professeurs et mieux perçus dans leur globalité ; 
 être pris en compte en tant que groupe : la cohésion peut être grandement facilitée s’il existe 
une cohésion dans l’équipe. 
 
Selon Blin & Gallais-Deulofeux, (2007, p. 135) « (…) l’acte éducatif implique toujours 
l’engagement de soi et les compétences éducatives de l’enseignant supposent des « manières 
d’être » nécessitant un travail sur soi ».  
Le travail en équipe décrit par Mireille Cifali (2007, p. 286) et qu’elle nomme « démarche 
clinique » va dans ce sens. Elle le définit ainsi : « La démarche clinique désigne un espace où 
une pratique trouve à se théoriser en partant d’une situation singulière et de l’implication de celui 
qui y est compris comme professionnel. Son outil classique est l’étude de cas ; elle fait de 
l’implication son mode de connaissance ». A la différence de la pratique développée 
précédemment, les enseignants n’ont pas nécessairement des élèves en commun ou des classes 
de même type. L’essentiel ici, étant de parler d’une situation problématique expliquée par l’un 
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ou l’autre des participants. Chacun peut être amené à partager son impuissance, ses angoisses, 
son désarroi dans certaines circonstances, ses vulnérabilités. 
Cifali (2007) souligne qu’il est primordial de parler de nos difficultés, de partager nos ressentis, 
car, dit-elle, parler, permet de prendre de la distance, de se décaler par rapport à la situation 
problématique, et ainsi de dédramatiser, de relativiser. 
Afin que chaque participant puisse exprimer son ressenti de manière authentique, en toute 
confiance, elle précise qu’il y a quelques règles à établir et à respecter impérativement : 
 Ces rencontres doivent se tenir hors du regard institutionnel. 
 Chaque participant s’engage à ne pas répéter ce qui est dit, à l’extérieur. Cifali (2007) 
nomme cela « la clause du secret ». 
 Personne n’est obligé de prendre la parole, car « le travail peut aussi se faire en silence à 
partir de la situation du voisin ». 
Quelle que soit la démarche choisie – l’échange en équipe pédagogique ou l’approche clinique – 
les auteurs cités précédemment s’accordent à dire qu’elle doit être volontaire, sinon elle est 
inefficace. 
Certains notent que ces pratiques sont encore trop rares dans les établissements scolaires. Pour 
ma part, je constate quand même que selon l’établissement dans lequel on enseigne, les maîtres 
sont amenés à se réunir régulièrement afin de parler des difficultés qu’ils rencontrent avec leur 
classe. 
J’ajouterais encore que le travail en équipe pédagogique ou l’approche clinique sont 
complémentaires. En effet, la première est plutôt axée sur la classe et son fonctionnement, alors 
que l’approche clinique analyse plutôt notre pratique, notre rapport à l’élève. Elle est plus 
personnelle. Il serait intéressant que les enseignants, s’ils en ont la possibilité, puissent pratiquer 
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1. Situation de départ 
1.1. Les maîtres 
Nous sommes huit intervenants dans cette classe, trois femmes et cinq hommes. Moi-même 
maîtresse principale, j’enseigne le français, l’allemand et l’histoire biblique, soit dix périodes par 
semaine. Un maître intervient pour les sciences, l’histoire et la géographie. Il y a également un 
enseignant pour chaque discipline suivante : les mathématiques, les arts visuels, l’éducation 
physique, les travaux manuels, les activités créatrices sur textiles (ACT) et la musique. 
Hormis, le maître de musique et l’enseignante des ACT, je n’ai collaboré avec aucun des autres 
maîtres auparavant. Je crois pouvoir affirmer qu’aucun de ces intervenants n’a été consulté pour 
enseigner dans cette classe. 
Je ne cacherai pas que, pour ma part, j’ai commencé cette année scolaire avec beaucoup           
d’a priori, dans la mesure où la directrice de notre établissement m’avait annoncé l’arrivée d’un 
élève particulièrement difficile.  
Malgré cette information, nous ne nous sommes pas concertés au début de l’année pour nous 
accorder sur des modes de fonctionnement à adopter. 
1.2. Les élèves 
Nous débutons l’année avec douze élèves : huit garçons et quatre filles de douze à quatorze ans. 
Huit enfants proviennent d’une même classe – 5e à effectif réduit, dont la maîtresse de classe est 
partie en année sabbatique – et quatre sont nouveaux, trois garçons et une fille. Je ne connais pas 
ces élèves. Je sais seulement qu’il n’y avait pas de problème particulier en 5e. 
1.2.1.  Les individualités 
J’ai décidé de présenter ici cinq élèves qui par leur manière d’être, leur comportement ont eu une 
influence sur l’évolution de la classe ou ont incité les enseignants à réagir. 
 
Annie a une forte personnalité. Elle a de la volonté, mais est trahie par son caractère explosif. 
Dominante, elle provoque souvent des conflits avec ses camarades filles et avec certains adultes. 
Elle a une très mauvaise image de la classe à effectif réduit, et estime que sa place n’est pas là. 
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Igor est en provenance d’un autre collège. Il était enclassé en 5e ordinaire. Il a d’assez bonnes 
capacités scolaires, qui sont parasitées par ses émotions. Il n’a pas confiance en lui. Il supporte 
difficilement l’autorité et cherche fréquemment la confrontation avec les adultes. Frustré, il peut 
se rouler par terre et lorsqu’il entre dans des colères très violentes, il perd fréquemment le 
contrôle de lui-même. Il a besoin d’un cadre très clair. Il entre en rivalité avec des hommes 
surtout. C’est un meneur assez charismatique. Ses camarades le craignent, mais l’apprécient 
également malgré ses crises de violence. Au fond, je crois que certains enfants sont fascinés par 
lui. Je perçois un élève qui semble très conscient du pouvoir qu’il a sur les adultes. Il joue avec 
ça semble-t-il. Il cherche à faire peur par des manifestations physiques telles que fixer dans les 
yeux de façon menaçante, serrer les poings, etc.  
Cet élève m’a été annoncé en tout début d’année scolaire et décrit comme violent. 
 
Maria est une élève qui paraît douce, calme et travailleuse. Elle n’a pas de grandes difficultés 
cognitives. Cependant, elle a du mal à accepter les règles et les contraintes. Dans le courant de 
l’année, cette caractéristique va s’accentuer, au point de ne vouloir faire qu’à sa tête. Elle peut se 
montrer très agressive verbalement vis-à-vis de ses camarades ou des adultes. 
 
Grégoire est un élève calme en apparence. Cependant, il accepte mal l’autorité et la frustration. 
Ce n’est pas un meneur et se tient légèrement en retrait des conflits pour observer. Il se laisse 
facilement influencer par les leaders négatifs. Il provoque régulièrement des conflits avec les 
maîtres, car il refuse leur autorité et n’accepte pas de se soumettre. Durant l’année, son 
comportement va considérablement se dégrader. Peu à peu, il va refuser toute forme de travail. 
 
Oliveiro est un élève que je remarque assez vite. Contrairement à ses camarades, il évolue en 
« électron libre », si je puis m’exprimer ainsi. Il est tout à fait indépendant. Il ne se laisse pas 
influencer et ne cherche nullement à influencer les autres. Il refuse toute forme d’autorité et ne 
fait que ce qui lui plaît. Il exige des adultes qu’ils soient très respectueux vis-à-vis de lui et il lui 
arrive de se mettre dans de grandes colères s’il estime avoir été humilié. Il peut se montrer 
également très poli et gentil. Il recherche la plupart du temps le contact avec l’adulte. Il peut 
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passer d’une attitude totalement irrespectueuse envers l’adulte à une gentillesse extrême d’une 
minute à l’autre. Il est difficile d’évaluer ses capacités, car il ne fait que rarement ses devoirs et 
son travail en classe. 
1.2.2.  Le groupe 
Lors des premières semaines dans cette classe, il apparaît que le groupe peine à se constituer, 
bien que les élèves se connaissent. Ils partagent peu. Il est vrai que le groupe initial a changé 
puisque trois élèves sont partis, « remplacés » par d’autres, et les maîtres, à l’exception d’un seul 
ne sont plus les mêmes. Si je me réfère à Pauzé & Roy (1987), on pourrait dire qu’on est dans un 
« faible état d’organisation ». 
Le groupe n’est en tout cas pas assez fort pour simplement « absorber » les nouveaux arrivants. 
Petit à petit, deux élèves vont d’une certaine façon, prendre le pouvoir sur leurs camarades. En 
réalité, Annie l’ancienne va accepter de le partager avec Igor le nouveau. Il n’y a pas vraiment de 
concurrence entre les deux et ils ont du respect l’un pour l’autre. Le groupe va peu à peu se 
constituer sous l’égide de ces deux élèves. Excepté Grégoire qui se tient en embuscade et 
observe, les autres élèves restent en retrait. 
2. Evolution de la situation 
Si les premières semaines se sont écoulées de manière relativement calme, la situation s’est 
rapidement dégradée. Après une courte période d’adaptation, les élèves ont pris leurs marques. 
Igor, qui travaillait, et qui avait une attitude acceptable en classe, a commencé à provoquer des 
bagarres à chaque récréation. Ce qui engendrait des conflits avec tous les adultes qui 
intervenaient : « Vous n’êtes pas ma mère » leur lançait-il. Puis, il a commencé à dysfonctionner 
dans les cours moins cadrants, tels que la gymnastique, les travaux manuels, etc. Si certains 
incidents très graves ont choqué ses camarades, trois d’entre eux, les plus vulnérables – du point 
de vue du respect de l’autorité – ont basculé de l’autre côté de la barrière, ils sont passés à l’acte. 
Je prendrai un exemple très révélateur : lors d’une leçon de gymnastique, Igor a perdu le 
contrôle, et a agressé le maître. Celui- ci l’a plaqué au sol pour le maîtriser. Annie et Grégoire se 
sont approchés et ont fourni à Igor une raquette de badminton pour se défendre et frapper 
l’enseignant. 
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Oliveiro lui, n’était pas directement influencé par les autres, mais refusait toute autorité et 
agissait à sa guise. 
Dès lors, nous avons eu à faire à quatre élèves qui se sentaient tout puissants. Il va sans dire que 
le climat dans la classe s’est également détérioré. Il devenait très difficile de travailler. En fait, 
tout dépendait de l’état d’esprit d’Igor : s’il était bien, nous pouvions étudier de manière presque 
sereine. Lorsqu’il avait décidé de faire la loi, ses camarades le suivaient. 
Au mois d’octobre déjà, la situation était devenue intenable. Notre équipe de maîtres était 
fragilisée. Nos incohérences sont apparues au grand jour. Quelques désaccords quant à la gestion 
de la classe sont apparus. Nous n’arrivions pas à faire appliquer les règles, du fait que nos 
exigences n’étaient pas les mêmes. Nos points de vue sur la situation non plus. Pour exemple, un 
collègue a exclu Igor de ses cours afin de préserver le reste de la classe. Pour moi, l’exclusion ne 
faisait que renforcer la violence. Pourtant, il est vrai que je ressentais un certain malaise – et 
vraisemblablement mes collègues aussi –, car ces quatre adolescents focalisaient toute notre 
attention et notre énergie au détriment des huit autres. Cela était très difficile à vivre, car nous 
ressentions une certaine culpabilité de ne pouvoir consacrer plus de temps aux élèves qui 
voulaient travailler. De plus, les enfants étaient témoins d’événements graves et inhabituels. 
Fallait-il les protéger de cela ? 
Les élèves étaient tout à fait conscients de nos divergences et en profitaient. Ils essayaient 
probablement de nous monter les uns contre les autres. 
Des plaintes d’enseignants extérieurs à la classe ont commencé à affluer. Ceux-ci désemparés et 
las de se faire insulter rechignaient à intervenir. Un climat de crainte s’est peu à peu instauré 
dans l’établissement. 
Cette situation extrême nous a poussés à prendre un certain nombre de décisions, de mesures afin 
de tenter d’enrayer cette escalade de la violence. 
Une semaine avant les vacances de Pâques, Igor est enfin allé en stage durant trois jours dans 
une institution. Nous avions renouvelé la demande de placement faite par ses maîtres de l’année 
scolaire précédente, car nous n’arrivions plus à gérer sa violence, il devenait un danger pour lui-
même et les autres. Contre toute attente – nous imaginions qu’une place se libérerait 
éventuellement à la rentrée d’août –, il est parti début avril. Son départ a beaucoup troublé les 
élèves, Annie a posé énormément de questions. Elle a même dit qu’Igor ne méritait pas d’aller en 
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internat, ce qu’il a fait n’était finalement pas si grave. Il est clair que cette mesure a été vécue 
comme une sanction par certains élèves de la classe. 
Mi-avril, nous avons réorienté Annie dans le cycle de transition. Elle le souhaitait ardemment et 
pour cela, elle avait considérablement amélioré son comportement en classe malgré quelques 
rechutes. Ses capacités scolaires étaient bonnes. D’autre part, elle nous assurait qu’elle ferait tout 
pour rester en classe régulière. Depuis l’annonce de notre décision, son attitude a radicalement 
changé. Elle s’est montrée très motivée, elle a même pris contact avec sa future enseignante. Elle 
a beaucoup parlé à Grégoire avec qui elle a des liens forts, mais parfois conflictuels. Elle lui a dit 
qu’elle désirait aller de l’avant. Cela a semblé le faire réfléchir. Il me confiera lors de son 
interview, que le départ de son amie l’a énormément déstabilisé, mais il a reconnu qu’il arriverait 
peut être mieux à travailler. Il a quand même ajouté qu’il pourrait toujours se tourner vers 
Oliveiro s’il désirait s’amuser. 
Avec ce double départ, nous pensions que la situation allait considérablement s’améliorer, il n’en 
fut rien. Personne n’a réellement pris les rênes du groupe. Par contre au fil des semaines, j’ai pu 
remarquer à quel point les élèves se sont émancipés et ont pris leur place sans Annie. Les 
comportements de Grégoire et Oliveiro se sont passablement dégradés. Ce dernier a par ailleurs 
été exclu du cours de math du jeudi après-midi. 
Tous ces événements nous ont donc amenés à imaginer des moyens pour tenter de stabiliser la 
situation, de la rendre plus acceptable pour tous – maîtres et élèves –. J’étais également gênée 
par l’impression que le travail scolaire, par la force des choses, passait un peu au second plan. Je 
me suis donc demandé comment stimuler les élèves, comment essayer de leur redonner envie de 
travailler.  
3. Les mesures 
Au vu de la situation qui ne cessait de se détériorer, les enseignants de la classe ont donc décidé 
de réagir en prenant des dispositions visant à rétablir un climat de travail en classe acceptable. 
Dans ce chapitre, je décrirai ces mesures. La pertinence ou non de ces démarches sera examinée 
dans la troisième partie de ce mémoire. 
Nous avons mis l’accent sur trois aspects : 
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Les maîtres : peu avant Noël, nous avons demandé à pouvoir bénéficier d’une supervision, ce 
qui a été accepté. La DGEO (direction générale de l’enseignement obligatoire) nous a mis à 
disposition un étudiant pour nous seconder en classe.  
Les élèves : nous avons régulièrement organisé des rencontres avec les parents et les différents 
intervenants des élèves perturbateurs. 
Le groupe : j’ai entrepris l’écriture d’un conte et j’ai effectué quelques changements en classe. 
Voici la description détaillée de ces diverses mesures. 
3.1. Mesures individuelles 
 Deux semaines après la rentrée scolaire, la direction de mon établissement a organisé un 
réseau concernant Igor. Etaient présents le directeur, la maîtresse de classe, ainsi que le 
psychologue de son établissement précédent, sa maman, la directrice, la doyenne de 
l’établissement et moi-même. Le but de cette rencontre était, d’une certaine façon, de nous 
passer le témoin, tout en nous faisant part des difficultés rencontrées, des démarches 
entreprises, celles notamment non abouties d’un placement en institution spécialisée. 
 J’ai régulièrement rencontré individuellement les parents des élèves perturbateurs. 
 Avec certains élèves, nous avons élaborés des contrats. 
 Pour un élève, la doyenne et moi avons eu des contacts et des rencontres fréquents avec le 
service de protection de la jeunesse (SPJ), les parents et l’enfant. 
 Un élève, dans les premières semaines, puis une deuxième dans le courant du deuxième 
semestre ont été réorientés en classe ordinaire. 
 Dès fin octobre, Igor est allé pendant trois mois, trois jours par semaine au centre 
thérapeutique de l’hôpital de l’enfance. 
 Des sanctions sous formes d’heures d’arrêts ou de jours de suspension ont été administrées. 
3.2. Mesures visant à cadrer le groupe 
3.2.1.  Les règles de la classe 
A la conférence de la rentrée scolaire, notre directrice m’a annoncé l’arrivée d’Igor dans ma 
classe. De sorte que j’ai repensé ma façon de gérer les premiers jours de la rentrée. Il fallait que 
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j’instaure d’entrée des règles claires et que je sois très vigilante au respect de celles-ci. J’insiste 
sur ce point, car je dois toujours faire un gros effort pour être constante dans l’application du 
cadre. 
J’ai donc élaboré avec les élèves des règles de vie en classe. Par groupe de trois, ils ont réfléchi 
et fait des propositions, puis nous avons mis en commun et discuté de la pertinence de leurs 
suggestions. Voici celles que nous avons gardées : 
 je respecte les adultes et mes camarades 
 si j’ai quelque chose à dire, je lève la main et attends que l’on me donne la parole 
 je respecte le matériel 
 je ne me lève pas sans autorisation 
 je ne mange pas en classe 
Les élèves ont inscrit ces règles dans leur agenda, puis sur des grandes feuilles que nous avons 
affichées en classe. Je les ai également reportées dans l’agenda de la classe. 
Pour parfaire le tout, j’ai ensuite préparé mes cours de façon très précise. J’avais toujours 
quelque chose de prévu au cas où ce que j’avais initialement préparé ne marcherait pas. Il fallait 
qu’il y ait le moins de temps mort possible. Cette méthode s’est avérée assez efficace dans un 
premier temps. Mais insuffisante comme nous le verrons plus loin. 
Nous étions donc condamnés à trouver d’autres solutions. Cette toute puissance de quelques 
élèves nous a passablement déstabilisés. Certains de mes collègues étaient à bout. Juste avant 
Noël, nous avons demandé à pouvoir bénéficier d’une supervision. 
3.2.2.  Le soutien en classe 
Mi-septembre, je suis partie à l’école à la montagne avec mes élèves. Igor a gravement 
dysfonctionné et a été renvoyé à la maison. Suite à ce renvoi, il a été sanctionné et a écopé d’une 
semaine de suspension à la maison. Comme sa maman travaillait et ne pouvait s’en occuper, la 
DGEO a chargé un étudiant de le superviser. 
Lorsqu’Igor est revenu en classe, nous avons pu bénéficier de l’aide de cet étudiant. Tout 
d’abord, je l’ai rencontré afin de clarifier son rôle. Je ne souhaitais pas qu’il n’intervienne que 
pour Igor et sur l’aspect disciplinaire. Je pensais qu’il était préférable que les élèves se trouvent 
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face à deux enseignants qui se partagent les rôles. Je craignais que l’un joue le « gentil » et 
l’autre le « méchant ». Il s’agissait aussi d’une question de crédibilité pour nous. Il a été d’accord 
avec ce point de vue. 
Malheureusement, il a dû nous quitter en janvier afin de passer des examens. Il a été remplacé 
par une collègue de l’établissement, bien expérimentée dans le soutien aux élèves en difficultés. 
La collègue qui a pris la relève a dû faire ses preuves. Elle a été sévèrement testée par Igor qui a 
fait mine de la frapper. Elle lui a tenu tête et a été acceptée. Elle a été moins bien accueillie par 
les enseignants hommes qui semble-t-il attendaient qu’elle joue le rôle tenu par son 
prédécesseur, c’est-à-dire qu’elle assure la discipline. Elle est restée jusqu’au départ d’Igor en 
avril. 
3.2.3.  Réaménagement de la classe et aménagement d’un coin bibliothèque 
J’ai profité des départs d’Igor, puis d’Annie pour changer la disposition des tables dans la classe. 
L’effectif ayant passé de douze élèves en début d’année à huit. Je les ai groupées par deux, un 
enfant par table. Au centre, j’ai disposé deux tables dos à dos et j’y ai installé deux ordinateurs 
que j’ai pu obtenir. De cette façon, je voulais favoriser le travail en groupe et la coopération entre 
les élèves. 
Ces derniers ont toujours disposé de livres en classe, bien que notre établissement soit pourvu 
d’une magnifique bibliothèque. Ils étaient présentés au fond de la classe dans des sortes de 
casiers. Les élèves se servaient, puis allaient les lire à leur place durant les pauses ou leur temps 
libre. Les multiples crises de certains enfants m’ont poussé à réfléchir à un moyen de les gérer 
sans avoir à les exclure de la classe, car à ce moment nous perdions tout à fait le contrôle sur 
leurs faits et gestes. De plus, je désirais créer un endroit que les élèves pourraient s’approprier, et 
où ils pourraient se sentir bien. Je suis donc allée acheter quelques coussins et un tapis. J’ai 
installé le tout au fond de la classe. 
3.2.4.  Ecriture d’un conte 
Pour essayer de remotiver les élèves et de remettre les apprentissages au centre de leurs 
préoccupations, je leur ai proposé l’écriture d’un conte. Nous avions au programme l’étude des 
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contes « du pourquoi et du comment » tirés de la brochure de français « COROME 3. Ce sont des 
contes étiologiques, c’est-à-dire qu’ils expliquent de façon fantaisiste l’existence ou les 
caractéristiques actuelles du monde animal ou végétal. Par exemple « pourquoi la mer est-elle 
salée? » ou « pourquoi le castor a-t-il une queue plate ? ». 
Dans notre établissement, nous avons deux conteurs. Ils passent régulièrement dans les classes et 
j’apprécie particulièrement lorsqu’ils s’arrêtent dans la mienne : c’est toujours un moment 
privilégié. L’une raconte et l’autre agrémente avec de la musique. Les élèves sont fascinés. 
Qu’ils aient des troubles du comportement ou non, tous se sont immanquablement pris au jeu.  
Il est vrai que je ne suis pas partie des intérêts des enfants comme le conseille Charles (1997). Je 
crois que je n’en avais pas vraiment l’énergie, et puis face à des élèves aussi déstructurés, je 
voulais rester dans la norme, tout en abordant la matière scolaire de façon peut être plus 
stimulante. 
Cette activité visait plusieurs buts : d’une part, donner du sens à leur travail, leur permettre de 
faire des liens, mettre en pratique leurs apprentissages, se rendre compte qu’ils maîtrisaient déjà 
quelques notions, d’autre part mener un projet de bout en bout avec un résultat visible dont ils 
puissent être fiers. 
J’ai proposé mon projet au maître d’informatique. J’aurais aimé aussi la participation de mon 
collègue des arts visuels pour illustrer les histoires. Je m’y suis prise trop tard et cela n’a pas pu 
se faire. 
Lorsque j’ai présenté le projet aux élèves, les réactions ont été très enthousiastes, sauf Annie qui 
m’a dit « vous essayez toujours de trouver des trucs pour nous motiver, mais je n’ai pas envie de 
faire ça ». La perspective de pouvoir utiliser les ordinateurs enchantait certains.  
Nous avons préparé l’écriture du conte en faisant les exercices de la brochure de français 
« COROME ». Cette méthode propose de travailler les contes « du pourquoi et du comment » 
par modules. Dans un premier temps, on travaille sur la structure du conte, puis sur le temps des 
verbes utilisés dans un conte. Par la suite, les enfants doivent compléter des textes, écrire l’une 
ou l’autre des parties. A la fin, ils rédigent un aide-mémoire dans lequel figurent tous les 
éléments à ne pas oublier pour écrire leur conte. 
                                                
3 De Boeck & Larcier s.a (2001). S’exprimer en français. Bruxelles : De Boeck. 
 « Il n’a rien à faire là », et quand bien même… 
 
 Page 37 sur 61 
Lorsque tout est en place ils peuvent entreprendre la rédaction. 
Les élèves devaient écrire un conte « du pourquoi et du comment » en respectant : 
 la structure du conte. En effet, celui-ci est construit de façon précise : 
• Une situation initiale (le lieu où se déroule l’histoire, le moment où elle se passe, les 
personnages impliqués et le problème) 
• le déroulement de l’histoire (le récit, en plusieurs étapes, de la résolution du problème) 
• le nouvel état (une nouvelle caractéristique devient acquise) 
 les temps des verbes (passé simple-imparfait) 
 l’accord des verbes avec les sujets 
 l’orthographe de quelques mots (cela variait en fonction des difficultés des élèves) 
Je leur avais également demandé d’écrire un brouillon à la main, avant de réécrire le tout à 
l’ordinateur. N’ayant que deux ordinateurs en classe, cela a permis d’échelonner le travail sur les 
machines. 
Pour rendre le travail plus attractif et favoriser le travail de groupes, j’ai regroupé les tables et 
installé deux ordinateurs au centre de la classe. 
Début avril, les élèves ont commencé la rédaction de leur conte. A ce moment-là, l’enthousiasme 
du début était déjà passablement retombé. Annie a dit. « Je ne fais pas », Grégoire et Igor se sont 
ralliés à elle. Oliveiro est parti lire au coin bibliothèque. Les autres élèves, excepté Maria n’ont 
pas fait preuve d’un immense enthousiasme, mais n’ont pas rechigné à la tâche. Finalement 
Grégoire s’y est mis aussi. 
Igor, pendant que ses camarades travaillaient, s’est mis à raconter les maltraitances dont il a été 
victime plus jeune (il n’en n’avait jamais parlé auparavant, en classe), Annie quant à elle, a parlé 
de son père qu’elle ne voit que trois fois par année. C’était une situation vraiment étrange. 
Jusqu’à leur départ, Annie et Igor auront toujours refusé de rédiger une histoire. Igor dont le 
rendez-vous en institution était imminent était incapable de se mettre au travail. 
Je consacrais deux périodes par semaine à l’écriture des contes.  
Maria écrivait durant tous ses temps libres. En fait, par la suite, j’ai eu beaucoup de difficultés à 
exiger d’elle un autre travail. Elle ne s’arrêtait plus, elle rédigeait des pages et des pages, de 
 « Il n’a rien à faire là », et quand bien même… 
 
 Page 38 sur 61 
manière presque compulsive. Peu à peu, elle perdait le fil de son histoire. Lorsque je lui ai 
demandé de reprendre quelques éléments de son récit qui n’était plus un conte « du pourquoi et 
du comment », elle a refusé de relire ce qu’elle avait écrit et a préféré recommencer. 
Stéphane était en panne d’imagination. Un de ses camarades l’a aidé à trouver des idées. C’était 
très difficile pour lui. 
Oliveiro a beaucoup bénéficié de mon aide, j’ai passé passablement de temps assise à côté de lui. 
Il m’a dicté une partie de son histoire et je l’ai tapée moi-même, nous nous sommes partagés le 
travail en quelques sortes. Il a eu de la peine à trouver des idées, il a d’ailleurs écrit une histoire 
très semblable à un camarade. J’ai vraiment dû le stimuler jusqu’au bout. 
Grégoire a écrit son histoire, il s’est un peu emballé et a perdu le fil. Lorsque je lui ai demandé 
de reprendre certains éléments, il n’a plus voulu continuer. 
Sur la fin, les élèves n’avaient plus beaucoup d’envie. Ils désiraient passer à autre chose.  
J’ai alors fait appel à mes collègues conteurs. Ceux-ci leur ont raconté une histoire « du pourquoi 
et du comment », puis ils ont interrogé les enfants sur leur travail, ils voulaient savoir si leur 
histoire avançait, etc. Maria a alors demandé s’ils pouvaient leur jouer leurs histoires lorsqu’elles 
seraient terminées. Ils ont été d’accord. Cela a restimulé les élèves, ça a été le petit coup de 
pouce pour les pousser à terminer. 
Finalement, tout le travail a été directement écrit sur l’ordinateur, cela rendait les corrections 
plus faciles pour les élèves (relecture, tableaux de conjugaison, mots incorrects soulignés, etc.).  
Durant le cours informatique, leur maître les a aidés à terminer de corriger, de rédiger, chercher 
des illustrations sur internet, mettre en page. 
A la fin de l’année – nous avons tout juste eu le temps de finir –, les conteurs sont venus en 
classe. Préalablement, je leur avais donné les histoires écrites par les élèves, afin qu’ils puissent 
les préparer. Ils les ont racontées et jouées aux enfants. Chacun a eu droit à la sienne. Elles ont 
toutes été mises en valeur, même les plus courtes. Les élèves ont été ravis. 
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3.3. Mesures au niveau des maîtres 
3.3.1.  La supervision 
Nous avons commencé à nous réunir dans le courant du mois de janvier. Cette supervision avait 
deux buts : d’une part, permettre à nous enseignants de vider notre sac, et deuxièmement de 
mettre, ensemble, sur pied des stratégies pour tenter de stopper l’escalade de la violence et la 
toute puissance des élèves. Autrement dit, essayer d’avoir une conduite commune. Nous étions 
coachés par une enseignante thérapeute de famille et spécialiste des adolescents.  
Sept maîtres sur huit y ont participé. L’enseignant absent a invoqué un emploi du temps trop 
chargé. 
Dans un premier temps, nous nous sommes rencontrés une fois par semaine, puis nous avons 
espacé nos rendez-vous. 
Ces rencontres m’ont été difficiles, pesantes sur le moment. J’avais du mal à entendre certains 
propos que je jugeais durs vis-à-vis des élèves. Nous avions aussi notre part de responsabilité 
dans ce qui se passait. 
La thérapeute nous a poussés à réfléchir sur ce qui était acceptable ou inacceptable pour chacun 
d’entre nous quant au comportement des élèves. La discussion a été très instructive. Nous avons 
pu constater à quel point nos seuils de tolérance sont différents d’une personne à l’autre. Par la 
suite l’intervenante nous a demandé de réfléchir à l’élaboration de deux ou trois règles de 
conduite communes. Pour que la règle soit valable, il fallait que chacun se sente capable de 
l’appliquer. Seule une proposition a fait l’unanimité : nous n’acceptons pas les insultes et les 
sanctionnons. Nous n’avons jamais réussi, tout au long des séances ultérieures, à nous accorder 
pour concevoir deux autres règles. 
Par ailleurs, nous avons décidé au cours de ces réunions de consigner dans un cahier tous les 
faits et gestes significatifs des élèves durant la journée, ainsi chaque maître était informé des 
événements. 
3.3.2.  Intervention du conseil  de direction 
La doyenne est intervenue en conférence des maîtres au mois de mai pour inciter nos collègues à 




 « Il n’a rien à faire là », et quand bien même… 
 
 Page 41 sur 61 
1. Ce que nous aurions dû / pu anticiper 
Avec le recul, je m’aperçois que mes collègues et moi-même aurions peut être pu éviter le pire si 
nous avions tiré profit de l’expérience des années précédentes en prenant certaines précautions 
avant même le commencement de l’année scolaire. Même si les circonstances particulières de 
cette année-ci n’ont pas facilité les choses. En effet, d’une part, suite au départ de ma collègue, 
j’ai repris la classe en cours de cycle. Or, j’apprécie toujours de pouvoir travailler sur deux ans 
avec les élèves. La dynamique de la classe est souvent différente de la 5e à la 6e année, non 
seulement parce que les enfants grandissent et entrent pour la plupart dans l’adolescence, mais 
aussi parce que le travail effectué en 5e, notamment au niveau de la gestion du groupe, porte ses 
fruits. 
D’autre part, du fait de ma formation – un jour par semaine aux cours –, j’ai dû réduire mes 
heures d’enseignement dans la classe. 
Je précise encore que cette classe ne présentait pas de gros problèmes l’année précédente. Bien 
que l’arrivée de quatre nouveaux élèves supposait un changement dans la dynamique du groupe, 
personne n’a imaginé qu’un tel scénario puisse se produire. 
1.1. Trop d’intervenants 
J’ai remarqué que plus les élèves sont en difficulté plus il semble difficile pour eux de s’adapter 
à des enseignants différents. Ils ont souvent un grand respect pour leur maître principal – il est en 
contact avec la famille, il règle, en principe, les problèmes inhérents à la classe – mais ont du mal 
à accepter plusieurs autorités. Du reste de nombreux problèmes surgissaient le jour de mon 
absence. 
Or, comme je l’ai déjà mentionné, nous étions huit intervenants dans cette classe. 
1.2. Des intervenants pas forcément volontaires 
Intervenir dans une classe à effectif réduit demande parfois un travail très différent de celui 
pratiqué dans une classe ordinaire, tous les maîtres n’apprécient pas ce type de travail et ces 
élèves qui nous bousculent souvent. Il aurait été alors peut-être opportun de consulter les 
collègues pressentis pour travailler dans cette classe. 
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1.3. Des collègues qui n’ont jamais travaillé ensemble 
Enfin, le fait de n’avoir jamais collaboré avec la plupart de mes collègues fut une difficulté 
supplémentaire dans le sens où il s’est avéré que nous avions des fonctionnements et des attentes 
très différentes les uns des autres. 
Cependant, comme je le développerai ci-dessous, nous n’avons pas pris les mesures nécessaires 
pour tenter de palier ce problème, du moins au départ. 
2. Situation de départ 
2.1. Mesures individuelles 
Les rencontres fréquentes avec les parents des élèves perturbateurs et les spécialistes 
(psychologues, SPJ, …) n’ont pas eu de conséquences directes sur le comportement des enfants, 
cependant, la discussion, l’échange nous ont permis de trouver des pistes pour les aider au 
mieux. Le fait de pouvoir parler des difficultés rencontrées m’a donné l’occasion de lâcher-prise, 
de prendre de la distance. 
La réorientation de deux élèves dans le courant de l’année n’a pas apporté de changements 
notoires dans le fonctionnement de la classe. 
2.2. Les règles de la classe : une bonne idée, mais… 
Mon idée de mettre des règles en place était bonne. Comme de nombreux auteurs le suggèrent, je 
les ai construites avec les élèves. Ces règles étaient peu nombreuses et claires. Elles ont bien été 
respectées au départ. Je les rappelais au début de chacun de mes cours et cela fonctionnait bien, 
surtout avec Igor qui avait visiblement besoin d’un cadre extrêmement clair. 
Malheureusement, peu à peu, il est devenu de plus en plus difficile de les faire appliquer. J’ai 
constaté que les enseignants n’exigeaient pas tous le respect du règlement de la classe et que les 
seuils de tolérance étaient très différents les uns des autres. Au fond, j’aurais dû intégrer mes 
collègues de manière plus formelle dans mon système. Ayant habituellement plus de périodes 
avec mes élèves, j’ai développé la (mauvaise) habitude de prendre les décisions seules. Or, dans 
cette situation, sachant que nous allions rencontrer des difficultés, il aurait fallu prendre le temps 
de discuter, de partager nos points de vue et surtout de trouver une direction commune. D’autant 
plus que je n’avais jamais collaboré avec la plupart de mes collègues. Je pense pouvoir affirmer 
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qu’à aucun moment – jusqu’à la supervision – les élèves ne se sont trouvés face à une équipe, 
solidaire et solide. 
2.3. Des sanctions inefficaces 
Dans notre établissement, nous pouvons sanctionner les élèves d’heures d’arrêts lorsque ceux-ci 
outrepassent gravement les règles. Mais, au fond, que signifie « outrepasser gravement les 
règles » ? Cela n’étant pas mentionné dans le règlement, chaque enseignant a sa propre 
perception de la gravité des faits. Pour certains, c’est le manque de respect à un adulte, mais pour 
d’autres, c’est ne pas faire ses devoirs régulièrement, par exemple. Donc à force d’être 
distribuées de manière un peu aléatoire, ces sanctions finissent par perdre de leur signification et 
ne plus avoir l’effet escompté. J’ai pu constater cela avec mes élèves les plus difficiles qui ont 
très rapidement collectionné des heures d’arrêts. L’un d’entre eux a pratiquement passé tous ses 
mercredi après-midi à l’école. Pourtant son comportement ne s’est pas amélioré pour autant. Un 
maître interviewé l’a d’ailleurs amèrement relevé: « Tu peux lui mettre deux heures, dix heures, 
vingt heures d’arrêts, ça lui est complètement égal ». 
A ce sujet, la lecture du modèle de Mendler et Curwin (Charles, 1997, p. 233) a retenu toute mon 
attention. En effet, ces auteurs constatent également l’inefficacité « des méthodes traditionnelles 
de discipline » sur les élèves difficiles. Pour tenter de résoudre ce problème, ils proposent 
différentes pistes. L’une d’elles consiste, en plus de l’élaboration de règles de conduite dont j’ai 
déjà parlé, d’établir une liste de sanctions, sanctions éducatives si possible. Réfléchir ensemble 
au type de sanctions à infliger en cas de non respect des règles aurait permis aux enseignants de 
la classe d’aller dans une même direction, de donner l’image d’une équipe aux élèves et éviter 
ainsi toute triangulation de leur part. Infliger des sanctions aux cas par cas, c’est-à-dire des 
sanctions adaptées à l’élève et à la gravité de son « méfait », aurait peut être aussi ôté le 
sentiment d’injustice qu’ont ressenti certains enfants. 
En effet, là encore, le manque de concertation entre les intervenants de la classe a péjoré une 
situation déjà bien compliquée. 
Toutefois, au vu de ce qu’il s’est produit lors de la supervision, il n’est pas dit que nous serions 
arrivés à un accord. Mais le simple fait d’avoir un échange à ce sujet aurait sans doute pu être 
bénéfique. 
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2.4. Des besoins non comblés 
En construisant mon cadre théorique, j’ai remarqué que plusieurs auteurs tels que Glasser 
(Charles, 1997), Auger & Boucharlat (2006) pour ne citer qu’eux, démontrent l’importance de la 
satisfaction des besoins fondamentaux des élèves pour que la classe fonctionne. En lisant ces 
concepts théoriques et en réfléchissant à la tournure des événements dans ma classe, j’ai pu 
effectivement constater que certains besoins – principalement les besoins de reconnaissance et de 
sécurité – n’étaient pas comblés. 
2.4.1.  Le besoin de sécurité 
La non-application conjointe des règles, la non-sanction de certains comportements, le peu de 
solidarité entre collègues ont amené un sentiment d’insécurité et d’injustice chez les élèves. 
Comme l’a exprimé un intervenant lors d’un cours à la HEP, les règles du jeu doivent être 
claires, sans cela, c’est la porte ouverte à la violence.  
En revenant sur certains événements qui se sont produits, j’ai pu effectivement constater que 
dans la majorité des cas, les problèmes ont découlé d’une mauvaise communication entre les 
adultes. 
2.4.2.  Le besoin de reconnaissance  
« Or, lorsqu’un élève a un comportement de refus, de rejet de l’école, c’est – le plus souvent – 
qu’il s’est installé dans un processus de dévalorisation profonde, qu’il s’est identifié à l’image 
négative qu’on a de lui – parents, professeurs, camarades – parfois depuis des années » (Auger & 
Boucharlat, 2006, p. 63). 
Les élèves que nous accueillons en classe à effectif réduit sont pour la plupart des enfants qui ont 
un rapport difficile avec l’école, qui ont accumulé de nombreux échecs, qui ont peu de 
perspectives scolaires, sinon d’être réorientés dans le système ordinaire en classe VSO pour le 
plus grand nombre d’entre eux. Peu de perspective professionnelle également, car s’ils passent 
toute leur scolarité en classe à effectif réduit, ils n’ont pas la possibilité d’obtenir leur certificat 
de fin d’études. Or, nous avons pu constater que depuis plusieurs années, la situation sur le plan 
de l’emploi s’est nettement durcie, la plupart des employeurs exigent maintenant un certificat de 
fin d’étude. 
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Le placement dans ce type de classe engendre une souffrance supplémentaire pour une partie de 
ces enfants. En effet, celle-ci jouit d’une très mauvaise réputation auprès d’un certain nombre de 
parents et d’enseignants. Elle est encore trop souvent considérée comme une classe-punition 
dans laquelle se retrouvent souvent des élèves qui ont des troubles du comportement. Elle est 
encore trop souvent utilisée comme une menace par quelques maîtres pour des élèves 
récalcitrants. Les enfants qui fréquentent cette classe subissent souvent les moqueries de leurs 
camarades des classes ordinaires. Même s’ils se rendent compte qu’ils bénéficient d’une aide, ils 
ont honte et se sentent marginalisés. Ils n’ont parfois d’autres solutions de montrer qu’ils sont 
effectivement terribles. Ils se conforment à l’image que se font d’eux leur entourage. 
Lorsque j’ai interviewé Grégoire – qui s’est comporté de façon excessivement irrespectueuse 
parfois –, il a dit quelque chose de très inattendu – venant de sa part – et à la fois de très 
touchant: il racontait qu’il avait étonné le professeur de gymnastique en étant, pour une fois, le 
meilleur à la natation. Lorsque je lui ai demandé comment il se sentait quand il travaille bien à 
l’école, il a eu cette réponse : « ben bien, et puis les profs sont contents, alors je me sens bien ». 
Face à son attitude quelquefois, qui aurait imaginé qu’il se souciait de ce que nous pouvions 
penser de lui ? 
Oliveiro s’est régulièrement plaint parce que selon lui, ses efforts n’étaient jamais pris en 
considération, ni par sa maman, ni par les enseignants. 
Lorsque la classe elle-même est perçue comme affreuse, les élèves souffrent encore plus. A tel 
point que quelques-uns l’ont exprimé à plusieurs reprises durant l’année : « de toute façon, les 
profs n’en ont rien à faire de nous ». Plusieurs d’entre eux ont déclaré, lors de l’interview, ne pas 
se sentir respectés par les adultes. 
Cette reconnaissance passe aussi par les exigences que l’on peut avoir vis-à-vis des élèves quant 
au travail. Rafaelle l’illustre bien lorsqu’elle dit « mais j’aimerais aussi faire plus de trucs en 
classe, parce qu’avec Monsieur T., on ne fait presque rien, il nous laisse un peu faire ce qu’on 
veut. Qu’il nous fasse un petit peu plus travailler ». 
Ce qui précède confirme, selon moi, les propos d’Auger & Boucharlat (2006) lorsqu’elles 
affirment que le regard des maîtres influence le comportement du groupe, et que si la classe est 
perçue de façon négative, la dynamique du groupe sera difficile à gérer, mais je dois bien 
admettre que, selon les circonstances, il est parfois très ardu de rester positif.  
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A la lueur de ces constats, il semble assez clair que la non-satisfaction du besoin de sécurité et du 
besoin de reconnaissance a généré des gros troubles du comportement chez plusieurs élèves et 
notamment chez les cinq présentés précédemment. 
2.5. Education et transmission du savoir 
Il se peut, que pris par les problèmes, on « oublie » d’enseigner ou qu’on n’y arrive tout 
simplement plus. Comment trouver un juste milieu entre la part éducative et la transmission du 
savoir ? « Parce que si je lutte pendant mon cours de musique, je ne fais plus de musique, c’est 
ça mon problème », ce constat établi par le professeur de musique illustre bien la question. J’ai 
souvent passé beaucoup de temps à régler des situations difficiles au détriment des 
apprentissages scolaires. Or, apprendre prévient aussi les mauvais comportements soulignent 
Mendler & Curwin (Charles, 1997). Bien que j’adhère à cette idée, je me suis souvent trouvée 
confrontée à des situations où il m’était impossible d’enseigner quoi que ce soit. Comme le 
relève un de mes collègues interviewé, il faut sans cesse faire face à des imprévus. Il suffit qu’un 
événement se produise lors d’une pause par exemple et le climat de travail se détériore. 
Comment agir lorsqu’un élève arrive en classe dans tous ses états, à tel point qu’il lui est 
impossible de se mettre au travail ? J’ai bien tenté de prévoir des moments précis, dans la 
journée, consacrés à la discussion comme le suggère Cifali (2007), mais je n’ai réussi que 
rarement à m’y tenir. Peut-être que ce procédé aurait dû être établi et communiqué aux élèves 
dès le départ afin qu’ils s’y habituent. Ou peut-être aussi que j’étais trop à l’écoute, il aurait 
sûrement fallu que je n’entre parfois pas en matière. Or une fois que le pli est pris, il est très 
difficile de revenir en arrière. 
2.6. Le rapport au savoir 
Le mauvais comportement de certains élèves peut être également une façon de cacher leurs 
difficultés et une tentative pour éviter de se confronter à un éventuel échec. Il est plus facile 
d’accepter une mauvaise note si l’on n’a pas travaillé. Ces élèves ont une mauvaise estime 
d’eux-mêmes. Ils semblent ne plus avoir envie de faire d’efforts et se protègent de cette façon. 
J’ai remarqué chez Grégoire, lors de l’écriture des contes notamment, qu’il était très déstabilisé, 
plusieurs fois il a demandé à pouvoir remplir des fiches. Lorsque l’on rédige un texte, on y met 
une part de soi-même et cela peut être très angoissant.  
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Cette peur de l’échec dont font mention Boimare (2005) et Cifali (2007) notamment a été mise 
en évidence chez plusieurs élèves lors des interviews : Grégoire dit : « mais si je travaille bien, 
mais que je n’arrive pas, je n’ai pas trop de plaisir, pis à la fin je n’ai pas envie de terminer, j’ai 
envie de faire autre chose ». C’est encore plus explicite avec Oliveiro : « J’suis pas fort », 
« j’arrive pas », « Je voudrais tout réapprendre, alors je voudrais aller faire un stage dans une 
classe où ils sont moins avancés que nous», ou encore, « il y a que le foot où je suis fort », etc. 
Dans la plupart des cas, lorsqu’un élève interrogé dit ne pas aimer une branche, c’est qu’il y 
rencontre des difficultés. A la question « Que fais-tu quand tu n’aimes pas une matière? », Maria 
répond d’abord, qu’elle n’a pas envie de sortir son cahier, qu’il lui faut du temps pour se mettre 
au travail, puis qu’elle fait tout faux, parce qu’elle fait n’importe quoi, et pour finir, elle 
admet qu’en fait, elle n’a rien compris. 
Si je me réfère à Boimare (2005), il se pourrait que l’attitude de Maria., Grégoire et Oliveiro ne 
découle pas seulement d’une peur de l’échec, mais que cela soit lié aussi à leur rapport au respect 
des règles et à la frustration, dans la mesure où l’apprentissage implique des contraintes. En 
effet, ces trois élèves ont de grandes difficultés à accepter le cadre posé par l’école. 
3. Les remédiations 
3.1. Aide en classe 
Pierre, étudiant a été mandaté par la DGEO pour venir comme soutien pour Igor à la maison 
dans un premier temps – lorsque celui-ci a été exclu de l’école une semaine –, puis en classe. 
Dans l’ensemble cette aide a porté ses fruits. Néanmoins, je reviendrais sur deux choses : 
La première c’est, qu’agissant dans l’urgence, j’ai rencontré cet étudiant seule. Je lui ai fait part 
de mes attentes. Plus tard, j’ai réalisé que les attentes de mes collègues étaient bien différentes 
des miennes. 
Encore une fois, l’expérience nous a montré que le travail en équipe pédagogique est le meilleur 
moyen pour faire face à une classe qui dysfonctionne. En effet, il est rapidement apparu que mes 
collègues et moi n’avions pas les mêmes attentes quant au rôle de Pierre. Certains d’entre eux 
attendaient de lui qu’il intervienne au niveau de la discipline, alors que pour ma part, comme je 
l’ai déjà mentionné précédemment, j’envisageais plutôt un partage des rôles, afin de garder un 
peu de notre crédibilité vis-à-vis des élèves. 
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Une rencontre entre l’intervenant et l’ensemble des maîtres de la classe pour discuter des 
modalités de son intervention aurait été plus judicieuse, car plus efficace. 
Cela dit, le nombre de crises a sensiblement baissé. Sa présence m’a permis de lâcher prise dans 
certaines situations, d’être moins sur la défensive. Par ailleurs, j’ai trouvé enrichissant de 
travailler avec lui. Il était intéressant de le voir intervenir, de pouvoir observer la manière de 
réagir des élèves, par exemple. Grâce à son regard extérieur et neutre, j’ai pu corriger certaines 
de mes habitudes, j’ai pu recentrer mes cours sur le travail scolaire et moins sur les discussions et 
les problèmes. 
La deuxième chose sur laquelle j’aimerais revenir, c’est que Pierre a annoncé son départ au mois 
de janvier. Il aurait fallu engager quelqu’un qui pouvait intervenir sur l’ensemble de l’année. Les 
élèves ont eu un excellent contact avec lui. Certains se sont beaucoup attachés à lui. Ne jouissant 
déjà pas d’une situation familiale stable pour la plupart, ils se sont sentis abandonnés lorsqu’il est 
parti. Tout était à reconstruire. 
Ma collègue Petra a donc repris les rênes. Etant femme et enseignante, son rôle était différent. 
Elle a refusé le statut de gardienne de la discipline que des collègues, selon elle, voulaient lui 
attribuer. Elle a dû se battre pour s’imposer dans cette classe tant au niveau des maîtres que des 
élèves. Igor lui a fait chèrement payer le départ de Pierre. Il a cherché la confrontation physique 
avec elle. Elle n’a pas cédé, et a finalement été acceptée. 
3.2. Intervention de la doyenne en conférence des maîtres 
Cette intervention a été très bénéfique, de mon point de vue. Elle a en effet, suscité une 
discussion, les maîtres ont été entendus dans leur peur. Ils ont réinvesti leurs rôles, les élèves ont 
repris peu à peu leur place. Alors que jusqu’à ce jour, j’étais fréquemment sollicitée pour régler 
des conflits entre mes élèves et des collègues – à tel point que je devais quitter l’établissement 
lors de mes périodes de congé –, je n’ai pratiquement plus eu à intervenir. 
En me remémorant cet instant et tout ce qui en a découlé, je ne peux que me référer aux propos 
de Cifali (2007, p. 110) lorsqu’elle parle de l’importance de la confrontation à l’élève – même si 
cela n’est ni agréable, ni confortable, même si cela peut provoquer des crises –, du besoin que 
l’adulte se positionne, qu’il lui impose des limites, « même si l’on renonce à toute mesure de 
rétorsion ». On oublie parfois que le simple fait de relever, de faire savoir que l’on n’est pas 
d’accord est déjà important. 
 « Il n’a rien à faire là », et quand bien même… 
 
 Page 49 sur 61 
3.3. La supervision 
Ces réunions de supervision ont été lourdes. Nous n’avons pas trouvé de solution. Néanmoins, le 
fait de se rencontrer, de discuter, d’échanger, de pouvoir nous raconter nos doutes, nos peurs, 
m’ont permis de faire connaissance avec certains collègues, de mieux comprendre leur 
fonctionnement, le mien également, de comprendre certaines choses et d’avoir moins de 
préjugés. Cela nous a malgré tout soudés et les élèves ont, me semble-t-il, enfin senti un groupe 
en face d’eux. Aucun des maîtres interrogés ne l’a relevé, mais pour moi, l’attitude des élèves a 
sensiblement changé. Même si cela restait difficile, je les ai sentis moins dans la toute puissance. 
Je pense que cela leur a apporté un sentiment de sécurité. 
3.4. Aménagement de la classe et d’un coin bibliothèque 
« Pour que l’agressivité de quelques-uns cesse, il suffit parfois d’un simple changement dans 
l’espace ou le rythme ou dans l’intérêt qu’on vient leur apporter. Si des précautions, sont prises ; 
des projets mis en place et de nouveaux repères inscrits, l’agressivité peut s’apaiser et le dialogue 
reprendre» (Cifali, 2007, p. 108). 
Je rappellerais simplement les buts visés par ce nouvel agencement dans la classe : 
 ne plus exclure les élèves en crise, tout en pouvant poursuivre le cours ; 
 tenter de repartir sur de nouvelles bases ; 
 recréer un esprit d’équipe. 
Le coin bibliothèque a fonctionné au-delà de mes espérances. Les élèves se le sont approprié, ils 
ont déplacé une grande partie des posters de la classe pour les afficher dans cet endroit. Ils en ont 
parlé à mes collègues. C’est un coin qu’ils ont beaucoup utilisé lors des pauses alors 
qu’habituellement, ils avaient plutôt tendance à aller semer la zizanie dans les couloirs. Oliveiro 
qui aime lire s’y est souvent rendu lorsqu’il était en crise. Cela a évité bien des rapports de force. 
Lui et moi avons pu ainsi sortir la tête haute de situations très conflictuelles à plusieurs reprises. 
En effet, lors d’un conflit, souvent, aucun des protagonistes ne veut lâcher-prise : l’élève veut 
préserver son amour propre, sa dignité, comme le nomment Curwin et Mendler (Charles, 2007) 
et l’enseignant ne veut pas perdre la face devant les autres enfants. En permettant à Oliveiro 
d’aller se calmer au coin bibliothèque, je lui laissais une porte de sortie, il ne sentait pas exclu et 
donc ne se révoltait pas. Je pouvais ainsi continuer mon cours. 
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La bibliothèque et la redisposition des tables a permis de modifier un peu la dynamique du 
groupe. Je ne peux pas l’affirmer de manière sûre, car il y a eu à cette époque des modifications 
au niveau des élèves : Igor est parti, puis Annie. Mais, il me semble que l’atmosphère s’est 
quelque peu allégée. Changement constaté également par l’un de mes collègues: « j’ai 
l’impression que ça fait du bien à la classe, ça change la dynamique ». Je n’irais pas jusqu’à 
affirmer que le climat de travail a changé. La situation est restée très difficile jusqu’à la fin, 
cependant je présume que le sentiment d’appartenance a été renforcé. 
3.5. Les contes 
Je m’étais fixé quatre buts en travaillant sur les contes : 
 Redonner un peu de motivation aux élèves.  
 Donner du sens à leurs apprentissages. 
 Les réunir autour d’un projet dans le but de les souder, recréer le groupe. 
 Mener à bien un projet jusqu’au bout. 
Suite au départ de plusieurs élèves, j’avais envie de redémarrer sur quelque chose de nouveau, de 
différent. Les élèves étant passablement démotivés, je voulais recentrer leur attention sur le 
travail scolaire. 
Je désirais aborder la matière scolaire d’une manière un peu différente. Leur donner la possibilité 
de mettre en pratique leurs acquis, leur montrer qu’ils maîtrisaient déjà bien des connaissances. 
Notamment pour Oliveiro et Grégoire qui n’arrêtaient pas d’affirmer qu’ils n’étaient capables de 
rien. 
J’aurais souhaité m’inspirer de Mendler et Curwin (Charles, 2007) qui préconisent un 
enseignement intéressant partant des intérêts des élèves. Après réflexion, j’ai écarté cette idée. 
En effet, nous avions à faire à des élèves tellement déstructurés, que j’ai estimé nécessaire de 
leur imposer le sujet en partant du programme scolaire, de rester dans un cadre assez strict. 
Lors des exercices de préparation, tout s’est déroulé normalement.  
Par contre, lorsque nous avons commencé la rédaction proprement dite, je me suis trouvée face à 
des élèves qui : 
 n’avaient pas d’imagination 
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 ont eu une imagination débordante, mais n’ont pas respecté les consignes 
 ont refusé d’entrer en matière 
 ont utilisé les contes comme un exutoire, ils ne s’arrêtaient plus 
 ont refusé de revenir sur ce qu’ils avaient écrit et ont préféré recommencer 
Je me suis rendu compte que ce travail était extrêmement désécurisant pour certains élèves. Tout 
s’est bien passé pour le premier jet, mais quand il a fallu revenir sur ce qui avait été écrit, qu’il a 
fallu corriger, ça a été extrêmement difficile.  
Je leur ai alors proposé de réécrire leur texte à l’aide d’un ordinateur. Cela leur a permis 
d’utiliser des outils tels que le dictionnaire et le tableau de conjugaison. C’était plus rapide et 
attractif pour eux. Ils ont, dans un premier temps travaillé seuls, puis par deux pour se corriger : 
certains d’entre eux étant bloqués par l’orthographe, d’autres par leur imagination défaillante. 
Cela a assez bien marché et ils ont été stimulés en lisant le travail de leurs camarades. 
Plusieurs équipes ont très bien fonctionné, se sont encouragées l’une l’autre. Par contre d’autres 
ont eu besoin du soutien constant de ma collègue et de moi-même. Quelques-uns ont beaucoup 
écrit, d’autres très peu. Mais tous ont terminé. A la demande de Maria, les conteurs ont préparé 
les histoires rédigées par les élèves, puis les leur ont racontées. Tous ont été très attentifs et ont 
eu du plaisir. Les enfants ont ensuite créé un petit recueil qu’ils ont amené à la maison. Ils en ont 
dédicacé un à la doyenne, et un à la directrice. Je pense pouvoir dire qu’ils étaient très fiers. 
Une autre fois, je m’y prendrais plus tôt et y associerais d’autres maîtres tel que celui d’art 
visuels par exemple. 
J’ai tant bien que mal essayé de rendre le cours intéressant comme le conseille Charles (1997), 
mais ce projet a duré peut être un peu trop longtemps pour eux. Ces élèves s’essoufflent vite, ils 
« zappent ». Cependant, je voulais leur montrer qu’ils étaient capables d’aller jusqu’au bout d’un 
travail. Je ne suis pas persuadée que celui-ci leur ait permis de faire des liens avec leurs 
apprentissages. 
J’ai l’impression que les élèves les plus perturbés ne se sont jamais approprié cette activité. Ils 
sont toujours restés un peu en retrait. Lorsqu’Oliveiro s’est fâché avec deux camarades, il a 
effacé son conte de l’ordinateur et de la clé USB. Cela montre à quel point le travail scolaire était 
éloigné de ses priorités. Comme l’a relevé un de mes collègues, il semble que certains élèves 
sont tellement perturbés par moments qu’ils ne sont pas en condition de pouvoir s’intéresser, 
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même à un sujet qui les auraient intéressés dans d’autres circonstances. Je me rallie à Boimare 
(2005, p. 9) lorsqu’il s’interroge : «  Quand allons-nous reconnaître qu’il existe des élèves qui 
ont réussi à mettre en place des stratégies pour ne pas affronter la situation d’apprentissage qui 
sont beaucoup plus performantes, beaucoup plus évolutives que nos sempiternelles propositions 
pour combler, enrichir, gérer, entraîner ? ». 
Grâce à cette analyse, je constate à quel point, il est important d’avoir une équipe de maîtres 
solide et solidaire. Une équipe pédagogique unie aurait sûrement permis d’éviter un certain 
nombre de situations qui ont passablement mis à mal le corps enseignant. Le manque de 
solidarité, de cohésion des maîtres, cette incapacité des adultes à aller dans une direction 
commune a provoqué un sentiment d’insécurité chez les élèves. Les besoins de sécurité et de 
reconnaissance n’ayant pas été comblés, du moins pas au départ, cela a engendré de très graves 
dysfonctionnements au niveau du groupe. Celui-ci formé de fortes personnalités peu équilibrées 
n’a jamais vraiment pris. Il est resté, si je m’en réfère à Pauzé et Roy (1987), à « l’état 
d’agrégat ». Les départs qui ont eu lieu en cours d’année n’ont pas apporté de changements 
significatifs. 
Les différents réajustements, mis sur pied dans l’urgence, n’ont pas vraiment eu l’effet escompté, 
c’est-à-dire rétablir un climat propice au travail et agréable tant pour les élèves que les 
enseignants. Ils ont eu cependant l’avantage de stopper un processus très destructeur. En effet, 
les élèves ont retrouvé leur place d’élèves et les enseignants leur place d’adultes. 
J’aimerais ajouter un élément dont je n’ai pas encore parlé parce qu’au fond, nous avions peu de 
prise là-dessus. Cifali (2007) le nomme « transfert ». A l’école, on n’utilise pas le terme de 
transfert, mais il s’agit bien de cela quand un élève touche les points les plus sensibles chez un 
enseignant, au point de faire surgir chez lui des sentiments violents. Il s’agit là d’un transfert 
négatif. Durant cette année scolaire, je n’ai pas été confrontée à cela. Le fait d’être aux cours une 
fois par semaine, de pouvoir partager ce que je vivais avec quelques collègues étudiants m’a 
permis, je pense, de garder une certaine distance. Cependant, je sais pour en avoir discuté avec 
eux, que quelques-uns de ces élèves très perturbés ont provoqué des réactions fortes chez 
plusieurs de mes collègues. Cela a généré des conflits quasiment insurmontables. Les 
enseignants concernés n’ont pas tellement pu agir contre cela.  
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S’il est un mot à retenir à l’avenir, c’est le mot « anticipation ». En effet, si l’organisation de la 
classe et les projets avaient été pensés avant, nous aurions pu vivre une année certes difficile, 
mais un petit peu moins compliquée. 
Conclusion 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Comme je le mentionnais dans l’introduction, trois ans se sont écoulés entre le moment où j’ai 
commencé à écrire ce mémoire, et aujourd’hui, à l’heure où je conclus. Trois années, c’est long, 
d’autant plus que ce travail de diplôme est un retour, un regard sur une année particulière : les 
souvenirs s’estompent. Cependant, ces trois années m’ont donné le recul nécessaire pour pouvoir 
revenir sur ces événements marquants de façon plus objective, moins émotionnelle que je ne 
l’aurais probablement fait auparavant. 
Ainsi, je me rends compte à quel point cette dernière année en classe à effectif réduit fut difficile. 
A quel point lorsqu’on travaille avec des élèves en si grande difficulté, on peut perdre le contact 
avec une certaine norme. Dans mon nouvel établissement, j’ai dû réadapter mes exigences. Des 
comportements que j’acceptais – par la force des choses – ne sont plus, pas acceptables sur mon 
nouveau lieu de travail.  
Certes la rédaction de ce mémoire m’a permis de faire un bilan de ce qui a fonctionné ou non, 
j’ai pu en comprendre les multiples raisons. Mais il a surtout fait naître en moi d’autres 
interrogations telles que : jusqu’où devons-nous repousser les limites de l’acceptable? Jusqu’où 
devons-nous repousser nos propres limites ? Et en ce sens, j’admets que la remarque « il n’a rien 
à faire là » peut être légitime, parce que même s’il apparaît clairement qu’en tant qu’enseignants 
nous n’avons pas toujours été à la hauteur, les choses se seraient-elles passées très 
différemment si nous avions été irréprochables? Sur certains points oui, mais il me semble que 
nous n’aurions quand même pas pu éviter de graves débordements. Et qu’en est-il des élèves qui 
sont empêchés de travailler correctement par une minorité ? 
Enseignant actuellement en classe ordinaire, je réalise à quel point notre démarche dans cette 
classe à effectif réduit fut une question de survie. Je n’ai pas les mêmes remises en question 
actuellement, parce que je n’en ai pas besoin. Aucun élève ne me pousse dans mes derniers 
retranchements.  
« Il n’a rien à faire là ». Cette remarque, je l’ai entendue sur mon nouveau lieu de travail, qui 
pourtant est un établissement relativement calme. J’ai l’impression que quel que soit le lieu, le 
type de classe dans laquelle on enseigne, ce commentaire resurgit. Il va s’adresser à un élève qui 
n’est pas conforme, qui ne correspond pas aux critères de l’établissement, de la classe où il se 
trouve. Ce qui est acceptable là, ne l’est pas forcément ici.  
Je garde de cette année de bons et moins bons souvenirs, mais je retiendrai surtout qu’elle a été 
formatrice pour moi et probablement pour mes collègues aussi. J’ai été bousculée, chahutée, et 
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ainsi obligée de réfléchir à ma pratique. J’ai beaucoup appris sur ma façon de fonctionner. J’ai 
pris conscience de certaines de mes faiblesses et de mes forces aussi. Et comme l’écrit Cifali 
(2007, p. 282), dans l’un de ses ouvrages qui m’a largement inspirée tout au long de ce travail :  
« De l’erreur reconnue naît la possibilité de parvenir à un dégagement de connaissance ». 
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1. Questionnaire maîtres : 
 Comment ressens- tu l’investissement des élèves de notre classe dans leur travail scolaire ? 
 Comment expliques-tu les différences constatées entre les élèves quant à cet investissement ? 
 Que pourrais- tu faire pour changer cela ? 
2. Questionnaire élèves : 
 Que penses- tu de ton travail en classe ? 
 Pour toi, est-ce plutôt facile ou difficile de te mettre au travail ? Pourquoi ? 
 Si tu n’es pas satisfait de ton travail, que pourrais- tu faire pour l’améliorer ? 
 
Remarque : J’ai utilisé ces questions comme base de discussion. Souvent, je les ai transformées, 
adaptées selon les réponses que l’on me donnait. 
